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os textos encerram um potencial cognitivo que é sempre formativo, e, por esta via, um 
potencial estruturador de experiências intelectuais, mentais, afectivas, um potencial 
para desencadear prazer intelectual, sensorial, numa palavra, para cultivar e 
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Resumo 
 
O objetivo deste relatório é, em termos gerais, numa primeira parte, refletir 
sobre o desempenho na Prática Pedagógica Supervisionada e sobre o contexto 
socioeducativo em que a mesma se desenrolou; e, numa segunda parte, apresentar, de 
forma simples e didática, os processos pelos quais se rege a compreensão e, 
consequentemente, algumas estratégias que podem ser usadas pelo professor para que 
os alunos adquiram/desenvolvam a sua capacidade de compreender o que leem e, 
assim, construírem mais facilmente os sentidos do texto. 
O texto é considerado um lugar de interação em que, dialogicamente, os 
intervenientes constituem, por intermédio de ações linguísticas e cognitivas, propostas 
de sentido. A esta conceção subjaz a ideia de que há, em todos os textos, indícios que 
somente se detetam, por um lado, pela mobilização de processos cognitivos que 
ajudem o leitor a chegar ao sentido do texto, produzindo inferências; por outro lado, 
pela mobilização de conhecimentos novos e estímulo de prévios, que facilitem a 
compreensão do texto a leitores que se iniciam na aprendizagem da língua. Postula-se, 
portanto, que a leitura de um texto exige mais do que a simples utilização do 
conhecimento prévio da língua, pelo que o ensino da competência de leitura não passa 
apenas pelo reconhecimento do léxico que o leitor tem à disposição; mas, também, 
por levar o aluno a mobilizar estratégias, tanto de cunho linguístico como cognitivo, 
no sentido de levantar hipóteses, validar ou não as hipóteses formuladas, preencher 
lacunas, isto é, levar o aluno a participar ativamente no(s) processo(s) de 
compreensão do texto. 
 
Palavras-chave: leitura, compreensão na leitura, competência de leitura, ensino da 












PARTE I – Prática Pedagógica Supervisionada ......................................................3 
1. Contexto socioeducativo da escola de acolhimento da Prática Pedagógica 
Supervisionada ............................................................................................................4 
1.1. O meio ....................................................................................................................4 
  1.2. A Escola ...............................................................................................................5 
    1.2.1. Enquadramento geográfico e social ................................................................5 
    1.2.2. O espaço físico ................................................................................................5 
    1.2.3. Recursos humanos e oferta formativa .............................................................6 
    1.2.4. Projeto Educativo ............................................................................................7 
  1.3. As turmas ..............................................................................................................7 
    1.3.1. A turma de Português ......................................................................................8 
    1.3.2. A turma de Alemão .........................................................................................8 
2. Reflexão sobre a Prática Pedagógica Supervisionada .......................................10 
  2.1. Prática Pedagógica e análise do desempenho ....................................................10 
  2.2. Escolha do tema monográfico ............................................................................15 
PARTE II – O ensino da leitura: estratégias para aquisição e desenvolvimento da 
competência de leitura ..............................................................................................17 
	   VII	  
3. A formação do leitor competente – o ensino e a aquisição da competência de 
leitura ..........................................................................................................................18 
  3.1. Um modelo da compreensão na leitura: a interação texto-leitor-contexto .........18 
    3.1.1. O leitor ...........................................................................................................20 
    3.1.2. O texto ...........................................................................................................22 
    3.1.3. O contexto .....................................................................................................22 
  3.2. Ensinar a compreensão na leitura .......................................................................23 
    3.2.1. O ensino explícito de estratégias de compreensão........................................ 24 
    3.2.2. O “Modelo Trifásico” ....................................................................................26 
4. Processos e estratégias de aquisição da competência de leitura: teorização e 
sua aplicação didática ...............................................................................................29 
  4.1. Processos de leitura ao serviço da frase .............................................................29 
    4.1.1. Microprocessos ..............................................................................................30 
      4.1.1.1. Descodificação de palavras ......................................................................30 
      4.1.1.2. Leitura de grupos de palavras ...................................................................31 
      4.1.1.3. Microsseleção ...........................................................................................31 
      4.1.1.4. Os Microprocessos na Prática Pedagógica Supervisionada .....................32 
    4.1.2. Processos de integração .................................................................................33 
      4.1.2.1. Os elementos de coesão ............................................................................33 
        4.1.2.1.1. Os elementos de coesão na Prática Pedagógica Supervisionada .........34 
	   VIII	  
      4.1.2.2. As inferências ...........................................................................................35 
        4.1.2.2.1. Categorização das inferências: inferências lógicas vs. pragmáticas vs. 
criativas .......................................................................................................................35 
        4.1.2.2.2. As inferências na Prática Pedagógica Supervisionada ........................37 
          4.1.2.2.2.1. As inferências nas aulas de Português ............................................38 
          4.1.2.2.2.2. As inferências nas aulas de Alemão ...............................................39 
  4.2. Processos de leitura ao serviço do texto .............................................................40 
    4.2.1. Macroprocesso: a ideia principal ...................................................................41 
      4.2.1.1. A ideia principal: ideia principal vs. assunto ...........................................41 
      4.2.1.2. Ideias principais implícitas e explícitas ....................................................41 
      4.2.1.3. A ideia principal na Prática Pedagógica Supervisionada .........................42 
    4.2.2. Macroprocesso: o resumo ..............................................................................43 
      4.2.2.1. O resumo ..................................................................................................43 
      4.2.2.2. O resumo na Prática Pedagógica Supervisionada ....................................44 
  4.3. Processos de leitura ao serviço do leitor ............................................................46 
    4.3.1. Processos de elaboração ................................................................................46 
      4.3.1.1. As previsões .............................................................................................47 
        4.3.1.1.1. As previsões na Prática Pedagógica Supervisionada ..........................48 
          4.3.1.1.1.1. As previsões nas aulas de Português ..............................................49 
          4.3.1.1.1.2. As previsões nas aulas de Alemão .................................................51 
	   IX	  
      4.3.1.2. As imagens mentais ..................................................................................52 
      4.3.1.3. As respostas afetivas ................................................................................52 
      4.3.1.4. O raciocínio lógico ...................................................................................53 
      4.3.1.5. Os conhecimentos do leitor ......................................................................53 
  4.4. Processos de leitura metacognitivos ...................................................................54 
    4.4.1. Concetualização dos processos metacognitivos ............................................54 
    4.4.2. A gestão da compreensão ..............................................................................55 
5. As especificidades da leitura em LE ....................................................................59 
  5.1. “Antes da leitura” em LE ...................................................................................60 
  5.2. “Durante a leitura” em LE ..................................................................................61 
  5.3. “Depois da leitura” em LE .................................................................................63 





	   1	  
Introdução 
 
O presente relatório toma como ponto de partida o pressuposto básico de que a 
competência de leitura é um dos aspetos fundamentais do ensino, quer seja de Língua 
Materna (LM), quer seja de Língua Estrangeira (LE), sendo que a formação de leitores 
proficientes é um trabalho que deve, também, iniciar-se (ou ter continuidade) na escola, 
cabendo ao professor dinamizar estratégias de aquisição dessa competência.  
Nas páginas que se seguem a este momento introdutório, dá-se conta, por um 
lado, da experiência vivida no contexto da Prática Pedagógica Supervisionada 
bidisciplinar - Português e Alemão, parte integrante do 2.o ano do Mestrado em Ensino, 
e realizada na Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz, no ano 
letivo 2014-2015 (Parte I). Por outro lado, à luz de um quadro teórico defendido por 
diversos autores, expõem-se atividades desenvolvidas com vista ao desenvolvimento da 
competência de leitura, didaticamente fundamentadas, em duas turmas de níveis de 
ensino totalmente distintos – nível de iniciação no ensino do Alemão como LE e último 
ano do Ensino Secundário (12º ano) no ensino do Português LM - (Parte II).  
Estruturalmente, a Parte I organiza-se em dois capítulos; o primeiro resultante da 
necessidade de se caracterizar o contexto social e educativo da escola de acolhimento do 
estágio, no que respeita, particularmente, ao meio envolvente, à escola e às turmas. O 
segundo momento brota de um conjunto de experiências vividas durante a prática letiva, 
refletindo-se criticamente sobre sobre o desempenho da estagiária e constatando-se a 
importância do estágio, como instrumento de partilha de saberes e de crescimento 
pessoal e profissional. Ainda neste segundo capítulo, reservou-se um espaço dedicado à 
reflexão sobre a escolha do tema em investigação. 
Os três capítulos subsequentes constituem a Parte II do relatório, que se tece 
entre a fundamentação teórica que sustenta o tema escolhido e a sua didatização, com 
recurso a exemplos desenvolvidos durante a prática letiva, quer no que respeita aos 
materiais, às atividades ou às tarefas planeadas e executadas, tanto pela professora, 
como pelos alunos. Assim, encontraremos no capítulo 3 um momento mais teórico, 
sobre (um modelo de) ensino da competência de leitura para a formação de leitores 
competentes. Já no capítulo 4, a base de todo o relatório e, portanto, o mais extenso, 
movimentamo-nos entre a teoria e a prática dos processos e estratégias de aquisição da 
competência de leitura, isto é, a sua teorização e aplicação didática, analisando as 
atividades desenvolvidas e discutindo os resultados obtidos, (a fim de demonstrar que 
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estratégias contribuem para a compreensão de textos). O quinto e último capítulo é 
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1. Contexto socioeducativo da escola de acolhimento da Prática Pedagógica 
Supervisionada 
 
O primeiro capítulo do presente trabalho tece um quadro geral do contexto em 
que se realizou a Prática Pedagógica Supervisionada neste ano letivo de 2014-15, 
começando por descrever a zona em que se insere a Escola Secundária Dr. Joaquim de 
Carvalho – a cidade da Figueira da Foz –, apresentando em seguida a própria escola e, 
por fim, lançando um breve olhar sobre as turmas que me coube lecionar. 
 
1.1. O meio 
 
A cidade Figueira da Foz, sede do concelho da Figueira da Foz, apresenta um 
legado populacional na ordem dos 62.601 habitantes e uma situação estrategicamente 
privilegiada, constituindo o deleite de todos aqueles que pretenderem, num mesmo 
local, desfrutar do mar, do rio, da serra e da praia. A população figueirense distribui-se 
pelos diferentes sectores de atividade, apresentando uma maior incidência no setor 
terciário, ao qual se segue o setor secundário e, por fim, o primário. Como cidade 
balnear, a Figueira da Foz transformou-se num dos polos de atração turística mais 
populares da zona Centro.  
Pelo seu cunho marcadamente turístico e pela beleza que a praia lhe confere, o 
turismo tornou-se a atividade económica mais recorrente, reunindo-se anualmente os 
esforços para a revitalização deste espaço com realizações de caráter cultural, 
desportivo e de animação. Em concomitância com a atividade do trismo, e pelo seu mar 
vigoroso, a pesca é considerada uma das atividades tradicionais que agrega outras 
complementares (lota, conservas, frio e reparação naval). 
A atividade industrial situa-se, preferencialmente, na periferia da cidade, 
destacando-se as indústrias de celulose. Não obstante, servem a cidade outras atividades 
industriais de grande importância, como a reparação naval, as indústrias do vidro, de 
têxteis, de plásticos, de conservas, entre outras.  
Quanto ao setor comercial, por razões inerentes ao culto do turismo é o mais 
desenvolvido e privilegiado, predominando o comércio tradicional, com destaque para a 
restauração, seguida dos têxteis e vestuário. O espaço agrícola circundante é também de 
relevo, havendo culturas tradicionais como a do arroz. 
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A Figueira da Foz prima ainda pelo desenvolvimento cultural e de atividades de 
lazer, com a realização de congressos, palestras, exposições, campeonatos desportivos, 
concertos, entre outros, representando, aqui particularmente, o Centro de Artes e 
Espetáculos um papel fundamental, tanto a nível local como regional. O universo 
escolar, em particular a escola a que estive afeta, não fica alheia a estas manifestações 
culturais, tendo dinamizado e participado em algumas delas.      
 
1.2. A Escola 
 
1.2.1. Enquadramento geográfico e social 
   
A Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho situa-se na zona norte da Figueira 
da Foz, pertencendo à freguesia de Tavarede e confrontando com a freguesia de 
Buarcos. Situa-se numa área urbanizada, que não faz fronteira com a linha da praia, com 
boas acessibilidades e perto de pontos de acesso a lazer, comodidade e serviços 
culturais.  
A entrada principal da escola situa-se na Rua Dr.ª Cristina Torres, ao fundo da 
qual se encontra uma rotunda com a estátua do patrono da Escola – Joaquim de 
Carvalho, célebre filósofo e professor da Faculdade de Letras da Universidade de 
Coimbra. A Escola assume-se, no seio urbano figueirense, como uma escola bem 
localizada, influente e socialmente privilegiada, mantendo excelentes relações de 
colaboração com várias instituições e empresas que muito contribuem para a sua 
dinamização e reconhecimento.  
Por fim, refira-se outro aspeto que contribui para a manutenção do nome 
influente desta escola: esta é sede do Centro de Formação da Associação de Escolas, 
que se estendeu recentemente a mais áreas e que conheceu uma nova designação – 
Centro de Formação da Associação de Escolas Beira Mar. 
 
1.2.2. O espaço físico 
 
O edifício principal está rodeado por campos de jogos, pátios e jardins, onde não 
existem quaisquer barreiras para os alunos com dificuldades de mobilidade, contando, 
ainda, com um elevador centralizado, e com todas as instalações sanitárias adequadas a 
pessoas com mobilidade condicionada. No que concerne às novas tecnologias, todas as 
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salas estão bem equipadas e têm ligação à internet, havendo em todo o edifício rede sem 
fios à qual os alunos têm livre acesso. 
Mais específica e internamente, os espaços estão organizados e distribuídos por 
quatro pisos, contando-se para a prática letiva das diversas disciplinas inúmeras salas de 
aula, espaços dedicados às tecnologias, salas destinadas às Artes e laboratórios. No que 
concerne ao desporto, a escola alberga um pavilhão gimnodesportivo e dois campos de 
jogos exteriores. O pessoal não docente usufrui de salas exclusivas; o pessoal docente 
conta com gabinetes e salas de reuniões de diversa ordem, de trabalho e de atendimento, 
salas dos serviços de Psicologia e Orientação e, ainda, sala de convívio; os alunos 
também usufruem de uma sala de convívio; e os serviços de Direção e Administração 
possuem zonas e gabinetes próprios de gestão e administração. A escola beneficia, 
ainda, de espaços modernos e amplos como o  refeitório e bar, uma Biblioteca escolar, 
um auditório, e uma loja escolar. Para além das salas descritas em cima, existem outras 
que se destinam ao CFAE-Beira Mar, à Associação de Estudantes, à de Pais e 
Encarregados de Educação e à Associação Doutor Joaquim de Carvalho.  
 
1.2.3. Recursos humanos e oferta formativa 
 
Os corpo docente e o corpo discente apresentam alguma variação ao longo dos 
tempos, porém não se verifica nenhum decréscimo acentuado, contando a escola, de 
momento, com 983 alunos distribuídos pelos distintos níveis de ensino, 125 docentes, 1 
professor bibliotecário, 1 professor do Ensino Especial, 2 Técnicos do serviço de 
Psicologia e Orientação, 12 assistentes técnicos e 25 assistentes operacionais. 
O corpo docente prima pela qualificação e apresenta estabilidade, para além da 
formação de natureza científico-didática, dá-se particular importância às Tecnologias da 
Informação e Comunicação (TIC) e à formação no âmbito da educação para a saúde e a 
sexualidade, bem como para os valores da cidadania.  
A maior parte da população discente desta escola pertence à classe média, 
havendo, no entanto, alguns alunos que beneficiam de subsídio escolar. A população 
que frequenta o 3.º ciclo reside sobretudo na área circundante, porém, os alunos que 
frequentam o Secundário são originários de diversas zonas da cidade, sendo a Escola 
Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz, a que possui maior frequência de alunos na 
cidade. A Escola está extremamente bem cotada no que respeita aos resultados dos 
alunos e à assiduidade. Em média, apresenta uma taxa de sucesso escolar no 3º CEB na 
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ordem dos 97,2% , e no Secundário de 90%, surgindo apenas aqui uma ligeira taxa de 
abandono escolar que ronda os 2%. Quanto à assiduidade, os valores são extremamente 
satisfatórios, já que o corpo docente revela uma assiduidade na ordem dos 98% e o 
corpo discente, quer no 3º CEB, quer no Secundário, ultrapassa os 99%. 
Em termos de oferta formativa, oferecem-se duas modalidades de cursos – 
Cursos Científico-Humanísticos (curso de Ciências e Tecnologias, Línguas e 
Humanidades, Artes Visuais, e Ciências Sociais Humanas) e Cursos Profissionais 
(Técnico de Informática de Gestão e Técnico de Multimédia). Para além da oferta 
formativa, a Escola responsabiliza-se pela dinamização de projetos de desenvolvimento 
educativo e de clubes.  
 
1.2.4. Projeto Educativo 
 
No âmbito do Projeto Educativo, fomenta-se uma Escola ativa, um espaço onde 
prevalecem os bons relacionamentos entre a comunidade escolar, se favorecem os 
princípios da comunicação, da cordialidade, do trabalho conjunto e do espírito de 
solidariedade. Esta Escola rege-se por medidas que visam o bom resultado dos alunos, o 
sucesso escolar, a minimização do abandono escolar, procurando um envolvimento e 
um compromisso de todos nas tarefas que eficazmente deve cumprir. Pretende-se, neste 
sentido, promover  um ensino de qualidade de modo a formar cidadãos capazes, 
autónomos e que contribuam para uma sociedade desenvolvida e habilitada; e promover 
a educação a diversos níveis e em áreas distintas, entre as quais a consciencialização 
para o legado cultural e natural e para a interculturalidade.  
 
1.3. As turmas 
 
A prática letiva supervisionada de Português e Alemão desenvolveu-se em duas 
turmas bastante distintas e, sobretudo, em níveis de proficiência linguística radicalmente 
diferentes. Assim, a turma de Português frequentava o 12º ano, último ano de 
aprendizagem, enquanto que o Alemão foi lecionado a uma turma de 10º ano, primeiro 
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1.3.1. A turma de Português 
 
A Prática Pedagógica Supervisionada de Português realizou-se no seio de uma 
turma de Português do 12º ano, em que todos os alunos integravam o Curso de Ciências 
e Tecnologias, especificamente nas áreas da Matemática e da Física, áreas essas em que 
os alunos obtiveram excelentes classificações. A turma tinha a especificidade de, num 
total de 28 alunos, apenas 5 serem raparigas, o que levou a equacionar, no início do ano, 
que tal desequilíbrio poderia ser um fator desfavorável. No entanto, os alunos revelaram 
um forte espírito de iniciativa, cooperação e autonomia, realizando as tarefas de forma 
pronta e eficaz. 
Situando-se a média das idades nos 17 anos, a turma caracterizava-se, no geral, 
como uma turma com bom aproveitamento, sem repetências, levando a que a maior 
parte dos alunos já se conhecessem e conhecessem a professora da disciplina, o que 
facilitou a integração da turma. Tratava-se de uma turma com reduzida incidência de 
necessidades económicas, havendo, inclusive, muitos alunos com explicações a 
Português e a outras disciplinas, sendo que muitos pais possuíam habilitações 
superiores. A maior parte dos alunos residia dentro da cidade da Figueira da Foz, e os 
próprios colegas faziam atividades extraescolares em conjunto, o que favorecia os laços 
entre eles. 
A maior parte das aulas realizava-se entre as 10:15h e as 11:45h, o que foi 
proveitoso, pois os alunos não revelavam cansaço e as aulas eram produtivas. No geral, 
esta turma destacou-se pelo bom desempenho, pela produtividade de todas as aulas, 
conseguindo obter bons resultados, não só a Português, mas também a outras 
disciplinas, destacando-se da sua apetência para as Matemáticas e as Físicas a excelente 
capacidade de raciocínio lógico e inferencial. Em média, a turma situava-se entre os 15 
e os 16 valores, estando naturalmente criadas as condições para que se desenvolvesse 
um trabalho fluído e proveitoso. O comportamento e o ambiente criado por esta turma 
maioritariamente masculina foram favoráveis à prática docente, salientando-se o seu 
interesse, o dinamismo, a cooperação, e o gosto pelos conteúdos lecionados. 
 
1.3.2. A turma de Alemão 
 
Ao contrário da turma de Português, a turma de Alemão era bastante 
heterogénea, sendo composta por alunos do 10º ano de escolaridade, que frequentavam 
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a disciplina de Alemão ao nível de Iniciação (Formação Geral). A turma tinha um total 
de 29 alunos, sofrendo ajustes permanentes até janeiro de 2015, quando saíram 2 alunos 
e entraram outros 2. Dos 29 alunos que concluíram a disciplina, 16 eram raparigas e 13 
eram rapazes, com idades compreendidas entre os 15 e os 17 anos, que escolheram o 
Alemão como LE, não tanto pelo interesse que a língua em si suscitava, mas pelas 
grandes dificuldades sentidas no Inglês e pela possibilidade de o Alemão Iniciação 
contribuir para o aumento das suas médias. 
A heterogeneidade da turma advinha de alunos oriundos de 4 turmas distintas e 
áreas diferentes, sendo que do Curso de Ciências e Tecnologias provinham 16 alunos, 
do Curso de Línguas e Humanidades 6 alunos, e do Curso de Artes Visuais 7 alunos. Ao 
contrário do verificado na turma de Português, que funcionava como um todo, o facto 
de os alunos pertencerem a turmas e áreas distintas conduziu à formação de pequenos 
grupos, elos formados entre colegas da mesma turma/área. Tal levou a que, 
pontualmente, em trabalhos de grupo, os alunos não estivessem à vontade e, até mesmo, 
nunca tivessem estabelecido contacto, pois não era raro encontrar alunos que não 
sabiam o nome dos colegas. 
As habilitações literárias dos pais dos alunos situavam-se, na sua maioria, ao 
nível do 12º ano e alguns agregados familiares não residiam na zona da Figueira da Foz, 
o que levava a deslocações mais morosas e a um stress adicional. 
A turma era, no cômputo geral, marcada por disparidades, pois tanto incluía 
elementos altamente motivados, com bons resultados, forte capacidade de trabalho, 
espírito de iniciativa e autonomia, como elementos com bom aproveitamento, mas sem 
motivação, alunos com resultados medianos e, ainda, elementos com notas baixas, 
totalmente desinteressados porém, ainda assim, com aproveitamento positivo. É, no 
entanto, de salientar que dois dos alunos da turma de Alemão se destacaram com 
distinção pelos excelentes resultados, obtendo 20 valores à disciplina. 
No que concerne ao comportamento, a disparidade era tão sentida quanto a do 
aproveitamento, o que representou um desafio à prática docente, oscilando entre a 
distração e a prostração; a apatia e a cooperação. Não obstante, demonstraram sempre 
empatia para com a estagiária, tendo sido esta acolhida afavelmente e, ainda, revelando 
os alunos preocupação, solidariedade e interesse nas aulas observadas e avaliadas da 
estagiária e, consequentemente, no resultado dessas aulas. 
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2. Reflexão sobre a Prática Pedagógica Supervisionada 
 
2.1. Prática Pedagógica e análise do desempenho 
 
A Prática Pedagógica Supervisionada é o ponto de partida de expectativas e o 
ponto de chegada de conhecimentos e saberes necessários. Ainda que já tivesse vivido a 
experiência de lecionar, e já tivesse igualmente experimentado a aventura de ser 
mestranda, não posso deixar de referir o quanto a essência deste Mestrado e do Estágio 
contribuíram para a minha evolução profissional e pessoal. Se por um lado acreditei, 
inicialmente, que a minha experiência prévia me daria segurança e à-vontade, por outro 
lado, tal ideia foi destronada pela realidade envolvida neste trabalho conjunto que é a 
Prática Pedagógica Supervisionada.  
Nas páginas subsequentes descrevo e reflito sobre o meu percurso e desempenho 
ao longo da Prática Pedagógica em ambas as vertentes – o Português e o Alemão -, 
desde o início ao final do ano letivo; no entanto, e pelas razões apontadas anteriormente, 
fá-lo-ei separadamente, já que as dúvidas, expectativas, perspetivas, ansiedades, vitórias 
e dificuldades foram consideravelmente diferentes.	  Assim, a estrutura deste relatório é o 
próprio espelho daquilo que desenvolvi ao longo do ano letivo e da forma como o tema 
monográfico foi tratado – práticas pedagógicas díspares e níveis de ensino radicalmente 
diferentes (de iniciação no Alemão e avançado no Português), abraçados por um mesmo 
projeto e um mesmo intuito: a aquisição e desenvolvimento da competência de leitura. 
O desafio centrou-se nas estratégias de ensino dessa competência a aprendentes de uma 
LE num nível inicial e a aprendentes da LM, mais propriamente no que respeita a 
finalistas do Ensino Secundário. É neste sentido que se tece um relatório em que ambas 
as experiências surgem mescladas, mas visivelmente marcado pelo contraste entre os 
níveis de ensino e perfil das turmas. 
Quanto à Prática Pedagógica Supervisionada de Português, entre atividades 
como a participação em reuniões, nos Contratos de Leitura, na Conferência realizada no 
dia 19 de março de 2015, intitulada “As prisões do Estado Novo”, destaco, sobretudo, a 
lecionação de oito aulas de 90 minutos cada sobre diferentes temas (cf. Anexo 1), três 
das quais observadas pela orientadora da Faculdade de Letras da UC, Professora 
Doutora Anabela Fernandes. O 2º período foi marcado por alguns imprevistos por parte 
da Orientadora da Escola, por questões de saúde, o que obrigou a uma redefinição do 
Plano inicial, de modo a ajustar e protelar as aulas previstas. 
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As primeiras aulas foram essenciais para que tanto eu como a professora 
Orientadora sentíssemos que nos esperava um trabalho de equipa fluído, em que ambas 
poderíamos usufruir de ideias e materiais produzidos, já que desde o início ficou 
vincada a minha paixão pela Língua Portuguesa e pela Prática Pedagógica do Português. 
A realização das planificações e dos materiais ocupou grande parte do meu tempo, mas 
foram todos elaborados com minúcia, com gosto, socorrendo-me do manual adotado e 
de outros recursos que pesquisei autonomamente a partir de diversas fontes; e, no 
último período, os materiais produzidos para as aulas foram da minha total 
responsabilidade, iniciativa e preceito. Com o decorrer do tempo, fui aperfeiçoando os 
materiais e melhorando a minha técnica de questionário, indispensável para o tema 
monográfico.  
Ao longo das aulas lecionadas considero que me expressei sempre - oralmente e 
por escrito - de forma clara, irrepreensível, demonstrando rigor científico e pedagógico, 
e uma excelente capacidade de pesquisa e de inventariação de saberes. No que respeita 
às atividades e suas planificações, julgo que planifiquei de forma original, usando 
diferentes modelos descritivos de aula e definindo, com rigor e criatividade, objetivos e 
estratégias. Ainda na execução dos materiais, tive em conta os alunos tanto na sua 
globalidade enquanto turma, como na sua individualidade. Os materiais utlizados foram 
ainda pensados no sentido de motivar os alunos, apelando, ora a estratégias de elevado 
grau de elaboração, ora a atividades de simples redação ou debate de ideias. 
Considero que me preocupei em articular as aprendizagens com os 
conhecimentos do mundo dos alunos e com exemplos da atualidade, selecionando os 
conteúdos com base na contemporaneidade, na adequação e pertinência para a 
aprendizagem de novos conhecimentos culturais; preocupando-me, sempre, em incutir 
nos alunos a necessidade de aprofundar as questões, relacioná-las com saberes já 
adquiridos, analisá-las comparativamente, estabelecer relações intertextuais e relativizar 
dados ou, por outro lado, expandi-los a novas áreas. Colmatei, sempre que necessário, 
dúvidas e incertezas, recorrendo a exemplos, diversificando a aprendizagem e propondo 
aos alunos que eles próprios chegassem à solução correta. Esta estratégia surgiu com o 
intuito de reforçar a aprendizagem, mas também de incutir nos alunos métodos de 
estudo e alternativas de raciocínio, podendo, com isto, solucionar problemas e 
ultrapassar dificuldades. 
Em suma, constato que as aulas correram muito bem, sem quaisquer incidentes; 
considerando que a minha prestação contribuiu para a aquisição dos conteúdos 
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planeados e abordados, já que a comunicação estabelecida foi sempre conseguida e os 
resultados obtidos, positivos. Em todos os momentos, mostrei-me segura, cordial, 
amistosa, construtiva, empenhada, entusiasmada com a prática letiva, buscando 
incessantemente aperfeiçoar e superar-me e realizando um trabalho de qualidade, 
corroborado por ambas as professoras orientadoras, com quem partilhei todas as minhas 
vitórias. Considero, por fim, que cumpri na íntegra tudo aquilo a que me propus no 
início do ano letivo no âmbito do Plano Individual de Formação e, ainda, que a relação 
estabelecida entre mim e as orientadoras foi de troca de ideias, de partilha de saberes, de 
reforço de conhecimentos, de aprendizagem... um trabalho de equipa, com resultados 
sempre positivos e experiências gratificantes.  
Para além de ter tido a oportunidade de lecionar todas as unidades temáticas, o 
que me deu uma visão mais abrangente dos conteúdos programáticos do 12º ano, senti a 
minha tarefa facilitada por lidar com uma turma empenhada, com bons resultados, e 
com uma notável capacidade de raciocínio. Em todas as aulas, mantive-me fiel ao 
propósito do tema monográfico – o ensino da competência de leitura -, elaborando 
sempre para esta turma materiais que tinham como foco a aquisição da competência de 
leitura, baseada numa compreensão inferencial. Nesse sentido, creio ter atingido os 
meus objetivos, como corroborarei adiante na segunda parte do Relatório, pondo em 
prática um método de ensino da compreensão na leitura eficaz e que resultou na 
aquisição e no desenvolvimento dessa competência, ao nível inferencial e criativo, 
preparando os alunos para lidar com as questões não só do contexto escolar, mas 
também pessoal. 
No que concerne ao trabalho desenvolvido por mim durante a Prática 
Pedagógica Supervisionada de Alemão, os resultados não foram tão positivos quanto os 
da Prática Pedagógica de Português, o que se justifica, sobretudo, pela inexperiência, 
alguma dificuldade a nível linguístico e a insegurança daí advinda. Entre diversas 
atividades da Estagiária, a prática letiva contou com a lecionação de 9 aulas de 90 
minutos cada sobre diferentes temas (cf. Anexo 2), duas das quais também observadas 
pela orientadora da Faculdade de Letras da UC, Professora Doutora Judite Carecho, e 
ainda com a realização de um teste de avaliação. 
Não obstante as dificuldades, estabelecendo uma comparação entre os três 
períodos, considero que houve uma notória evolução do meu trabalho, nomeadamente 
no que respeita à execução das atividades propostas e à gestão dos tempos de aula. No 
final, porém, ainda senti a necessidade de aperfeiçoar alguns aspetos.  
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As primeiras aulas constituíram um importante ponto de partida para enfrentar 
obstáculos específicos, aí se diagnosticaram dificuldades como não ter segurança a 
falar, a postura contraída, a falta de dinamismo na lecionação de vocabulário novo, a 
gestão do tempo de aula em geral e da correção das fichas de trabalho, e a adequação 
dos materiais e tarefas ao nível linguístico dos alunos. Nestas primeiras aulas detetaram-
se falhas na oralidade, onde eu própria me sentia menos segura, pois nem sempre dava 
instruções curtas e claras, nem a pronúncia era sempre coerente. Com a prática, o 
método e os conselhos da orientadora, as dificuldades foram-se superando e adotei a 
estratégia de treinar em casa as falas, reproduzindo a aula. No que respeita à escrita, 
foram apontadas pontualmente algumas falhas, mas facilmente as fui corrigindo e 
melhorando as fundamentações didáticas. 
De um modo geral, revelei maior dificuldade na gestão dos tempos de aula, 
ainda que os materiais e planificações tenham sido elaboradas atempadamente. 
Considero que planifiquei e organizei as atividades letivas e respetivos materiais com 
antecedência, de forma sustentada, com rigor científico e didático, e delimitando 
temporalmente as atividades propostas. Para além disso, na elaboração dos materiais e 
da planificação geral da atividade letiva, preocupei-me em criar exercícios estimulantes 
e motivantes; promover desenvolvimentos diferenciados e selecionar estratégias e 
recursos ajustados às características e interesses da turma, de modo a favorecer a 
assimilação de novos conhecimentos e das aprendizagens. Não obstante os objetivos 
propostos, admito que nem sempre consegui produzir materiais criativos, nem todos 
foram bem sucedidos, e nem sempre cumpri os objetivos a que me propus, 
nomeadamente no que respeita ao cumprimento da planificação.  
No que concerne à relação alunos-professor, considero que esta sempre foi 
agradável e favorável ao desenvolvimento da aula; procurei manter os alunos 
envolvidos nas tarefas propostas e estimular a sua participação, ainda que tal nem 
sempre tenha acontecido. Sempre que possível preocupei-me em orientar o trabalho dos 
alunos, visando a sua concentração e autonomia na realização das tarefas; e o apoio na 
construção do conhecimento. As minhas aulas tinham um ritmo variável, uma vez que 
os alunos apresentavam também um ritmo de aprendizagem lento, e ainda que me 
preocupasse em atender às necessidades dos alunos, nem sempre consegui corresponder 
atempadamente. 
Creio que a minha maior preocupação ao longo do estágio foi a dificuldade 
linguística que já sentia pela falta de prática e de contacto com a Língua Alemã, que 
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acabou por me condicionar e canalizar a atenção para esse aspeto, em detrimento da 
atenção que deveria ter dado aos alunos e às suas dificuldades. Este aspeto foi, no 
entanto, melhorado após a primeira avaliação da Orientadora da Faculdade, que me 
aconselhou a projetar a minha atenção e esforço para outros aspetos como a 
originalidade dos materiais, a exequibilidade das tarefas e a gestão do tempo de aula. 
Considero que demonstrei sentido de responsabilidade, destacando, tal como na 
área do Português, o meu gosto pela comunidade escolar e pela prática pedagógica, 
dedicando todo o meu esforço à atividade letiva, ainda que reconheça que necessito de 
treinar uma postura mais segura e de à-vontade em contexto de aula de Alemão. 
Mantive, sobretudo, uma boa relação com a orientadora que contribuiu para a minha 
evolução em todos os aspetos, que me orientou, me aconselhou e produziu críticas 
construtivas a meu respeito.  
De um modo geral, evidenciei preparação científica de base, bem como 
capacidade de pesquisa e inventariação dos saberes científico e pedagógico, ainda que 
na prática tenha tido mais dificuldades em aplicá-los. Para além do exposto, destaco a 
minha autoria na produção de todos os materiais, sendo que não há manual adaptado 
para esta turma de Alemão, planificando de forma pessoal e autónoma, usando 
diferentes modelos descritivos de aula, e definindo objetivos e estratégias. A sua 
adaptação aos momentos de aula, porém, nem sempre resultou, pois nem sempre 
consegui gerir eficazmente os tempos de aula.  
Tal como na Prática Pedagógica do Português, ao produzir os materiais para as 
aulas preocupei-me em basear-me no tema que tinha escolhido – o ensino da 
compreensão na leitura. Para o efeito, as aulas que se detinham no ensino do 
vocabulário incluíam sempre um texto, sendo implementadas, tanto quanto possível, 
estratégias que preparassem os alunos para o tema da aula e, posteriormente, para a 
compreensão do texto. Ao contrário do que aconteceu na prática letiva do Português, o 
método utilizado sustentou-se na compreensão literal do texto, já que os alunos não 
possuíam conhecimentos nenhuns da nova Língua.  
O entusiasmante, no entanto, foi descobrir que no ensino da compreensão literal 
do texto podemos recorrer a materiais originais e criativos, como diversos jogos, que 
tornam o ensino/aprendizagem mais árdua para o professor, mas mais motivante e 
gratificante para o aluno. De todas as aulas, as dedicadas à unidade temática Märchen 
foram as mais trabalhosas, mas também as mais interessantes. Com elas aprendi, 
sobretudo, que há uma variedade de materiais e estratégias para se apresentar um texto, 
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e que elas podem contribuir para a aquisição da competência de leitura de forma mais 
ativa, criativa e divertida, e, por isso mesmo, mais fácil (Cf. Anexo 3). As aulas de 
Alemão foram, nesse sentido, primordiais, pois alargaram os meus horizontes e 
abriram-me a novas perspetivas, novas realizações e a novas formas de “ler” um texto. 
 
2.2. Escolha do tema monográfico 
 
Com o estágio surge a necessidade de escolher um tema que nos sirva de mote à 
nossa prática pedagógica, pelo que essa escolha deve envolver algo que para nós, 
enquanto estagiários, faça sentido, nos entusiasme, nos motive, mas que tenha, 
concomitantemente, relevância científica e didática.  
Intuitivamente, e como já realizei um Mestrado no âmbito da Literatura 
Portuguesa, em que dissertei sobre o feminino (o papel e a imagem da mulher) na 
autoria masculina, mais especificamente, a forma como um autor masculino e 
personagens maioritariamente masculinas “falam” eloquentemente sobre a mulher e a 
sua repercussão na tessitura textual, era de meu interesse trabalhar um tema que 
envolvesse a figura feminina1. Ao olhar para os conteúdos programáticos de Português 
surgiram-me inúmeras ideias e personagens, quer fosse a mulher responsável pelas 
angústias de Fernando Pessoa, quer a representação simbólica das ninfas camonianas, 
quer a contraposição entre Matilde e Rita de Felizmente há Luar!, ou, ainda, a 
inspiradora Blimunda Sete-Sóis, de José Saramago. As dificuldades surgiram ao 
deparar-me com dois obstáculos – o nível de língua e o programa de ambas as turmas, 
tão antagónicos.  
O Português oferecia-me um leque vasto de opções, pois tratava-se de uma 
turma com bons conhecimentos linguísticos e literários, já que frequentava o último ano 
do Ensino Secundário, para além de que o programa era vantajoso e rico a nível 
literário. Por seu turno, a turma de Alemão inseria-se no nível de iniciação à Língua 
Alemã. O programa de Alemão e a realidade de ensino que me esperava – alunos que 
ainda não tinham contactado com a Língua Alemã e que, portanto, não tinham qualquer 
conhecimento linguístico de base – não me permitiam aventurar-me. A duplicidade do 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1	  JOAQUIM, Carolina, O discurso sobre o feminino na ficção romanesca antuniana: a emergência de um 
género, Dissertação de Mestrado em Estudos de Língua Portuguesa – Investigação e Ensino, 
Universidade Aberta, Lisboa, 2014.	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problema incidia, por um lado, na falta de conhecimentos prévios e, por outro lado, nos 
conteúdos programáticos que se cingiam a temas como a aquisição de vocabulário 
relacionado com a escola, as profissões, a família, a rotina diária.  
Neste sentido, e face ao perfil das turmas e à disparidade dos níveis de ensino, 
decidi mudar de tema, tarefa essa em que me vi apoiada pelas minhas Orientadoras do 
Relatório de Estágio, incansáveis nesta “busca” de um novo projeto. Recordei-me de 
um trabalho que desenvolvi no âmbito do outro Mestrado, que intitulei “A leitura e a 
formação de leitores competentes”, e achei que podia ser interessante aplicá-lo às 
turmas que teria em mãos, pois se por um lado, na base da aprendizagem de uma Língua 
está a aquisição, entre outras, dessa competência, por outro lado, o desenvolvimento da 
capacidade cognitiva está, ao longo da nossa vida, intrinsecamente ligada à 
compreensão do mundo e das coisas. Lançada pela perspetiva desenvolvida neste 
trabalho, e apoiada pela obra de Jocelyne Giasson (1993), que com mestria navega entre 
a teoria e a prática de um modelo de ensino que, a partir de diversas estratégias, 
pressupõe a formação de leitores competentes nas suas diferentes etapas da vida – desde 
o nível de iniciação ao nível proficiente -, nasce o tema A Leitura no ensino do 
Português Língua Materna e do Alemão Língua Estrangeira: aquisição e 
desenvolvimento de competências.  
O tema monográfico estava escolhido e o desafio lançado: como adquirir a 
competência de leitura, recorrendo por um lado a inferências criativas, e por outro lado 
a elementos “presos” ao texto? É a responder a esta questão que me proponho nas 
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3. A formação do leitor competente – o ensino e a aquisição da competência de 
leitura 
 
O presente capítulo compreende dois pontos complementares, começando-se 
pela apresentação de um modelo do processo de leitura e prosseguindo-se com a 
questão do ensino da compreensão na leitura. 
 
3.1. Um modelo da compreensão na leitura: a interação texto-leitor-contexto 
 
A leitura eficaz constitui uma das mais importantes competências a adquirir 
pelos alunos de línguas, tanto materna como estrangeiras, sendo por isso o seu ensino 
uma estratégia central no ensino destas disciplinas. Tendo em conta o contexto do 
presente trabalho, é relevante, por um lado, o modo como, no ensino da LM, sobretudo 
ao nível do Ensino Secundário, o aluno desenvolve competências que lhe permitam 
compreender o texto e relacionar o seu conteúdo com o conhecimento de si e do mundo, 
enriquecendo, deste modo, as suas capacidades cognitivas e a sua competência 
linguística. Por outro lado, a aquisição de uma LE é indissociável da aquisição da 
competência de leitura, uma vez que grande parte do contacto entre um aprendente de 
uma LE e essa língua é feito através de textos escritos, quer seja em diversas fases da 
aula de LE, quer fora das aulas, quer a nível superior ou profissional (Huneke, 1996: 
195). Storch (1999: 125) afirma que os textos escritos são um instrumento importante 
na aprendizagem de uma LE, pois a informação que contêm não é fugaz como no texto 
oral, pelo que o aprendente pode concentrar-se, com tempo, nessa informação e tê-la 
sempre presente.  
O objetivo da presente secção é, pois, à luz de “uma concepção de leitura atenta 
às razões dos textos, dos contextos e das acções com os textos” (Mello, 2009: 92), 
apresentar um modelo do processo de compreensão na leitura que revela ser pertinente 
nos dois contextos bem distintos acima referidos, e que segue de perto as propostas de 
Giasson (1993). Esta autora demarca-se da conceção tradicional de aquisição da leitura 
baseada na hierarquia “descodificação – sequência de ações – ideia principal”, e da ideia 
de que o domínio da leitura passa pelo domínio destas capacidades, considerando, 
ainda, que para um aprendente ser realmente competente, ele necessita não apenas de 
adquirir/possuir aquelas competências isoladamente, mas também, e sobretudo, de as 
saber utilizar em interação no processo de leitura, já que “uma habilidade de leitura 
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separada do seu contexto perderá uma grande parte da sua significação” (Giasson, 1993: 
18). O processo de compreensão de leitura é, neste sentido, um processo dito unitário, 
constituindo um jogo interacional entre três elementos: o texto com a sua forma, 
conteúdo e intenção do autor; o leitor com o seu conhecimento do texto e do mundo; e o 
contexto do texto e do leitor. O processo de aprendizagem da leitura é assim entendido 
circularmente, num processo interacional (dialógico) da língua, em que todos os 
elementos que o constituem são vistos como “construtores sociais que – dialogicamente 
– se constroem e são construídos no texto, considerado o próprio lugar da interação” 
(Koch & Elias, 2006: 10); constituindo, portanto, a leitura  
 
“uma atividade interativa altamente complexa de produção de sentidos, que se 
realiza evidentemente com base nos elementos linguísticos presentes na 
superfície textual e na sua organização, mas requer a mobilização de um vasto 
conjunto de saberes no interior do evento comunicativo” (Koch & Elias, 2006: 
11). 
	  
Outro aspeto central do modelo de compreensão defendido por Giasson (1993) 
reside precisamente no facto de o aluno, em lugar de procurar no texto o seu sentido 
pré-existente, ser ele próprio a criar o sentido do texto na sua mente, passando a ser, não 
um receptor passivo, mas um leitor ativo, ou seja, “o leitor cria o sentido do texto, 
servindo-se simultaneamente dele, dos seus próprios conhecimentos e da sua intenção 
de leitura” (Giasson, 1993: 19). A assimilação da leitura apresenta-se como um 
fenómeno bastante plural e diferenciado, pois se partirmos do pressuposto de que a 
leitura é um processo interativo entre leitor, texto e contexto, concluímos que cada 
leitor, por ser único na sua individualidade, assimila e serve-se do texto, 
independentemente do contexto, distintamente de qualquer outro leitor, mesmo 
inserindo-se numa faixa etária e contexto de trabalho idênticos. Isto porque o leitor é um 
sujeito que, na compreensão na leitura, se serve dos seus conhecimentos e das suas 
atitudes, pessoais e únicos, e compreende o texto consoante as capacidades a que 
recorre durante a leitura, também elas individuais e variando de pessoa para pessoa. 
Se tivermos em conta que num contexto de cerca de 30 alunos todos se deparam 
com o mesmo texto, isto é, o material a ler apresenta a mesma intenção do autor, a 
mesma estrutura e conteúdo, concluímos facilmente que os resultados da leitura desse 
texto não será o mesmo na turma inteira, ou melhor, cada aluno poderá contribuir de 
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forma distinta na interpretação do texto, pois independentemente de o autor ter 
organizado as mesmas ideias no texto, de o conteúdo remeter para os mesmos conceitos 
e de os conhecimentos e vocabulário transmitidos serem exatamente iguais, o leitor e, 
consequentemente, o seu conhecimento do mundo, são distintos, o que remete para uma 
compreensão do texto sui generis, onde afluem diferentes formas de ser, de pensar e de 
estar.  
A relação que se estabelece entre os intervenientes no processo da leitura – 
leitor-texto-contexto - é uma das condições de base para o modelo de compreensão 
considerado consensual por Giasson, (1993: 21), Ora, o contributo da relação entre o 
leitor (os seus conhecimentos, as suas atitudes e as capacidades a que recorre durante a 
leitura); o texto (material a ler, operando sobre a intenção do autor, a estrutura do texto e 
o seu conteúdo); e o contexto (elementos extratextuais que influenciam a compreensão) 
para o objetivo final – a compreensão do texto -, depende do grau de 
relação/interligação entre as variáveis, sendo que quanto mais coadunadas e interligadas 
estiverem, melhor será e mais facilmente se chegará à compreensão. Note-se que, 
muitas vezes, as três variáveis podem não estar em consonância, encontrando-se 
dissociadas – por exemplo, o contexto pode ser favorável, mas o texto não corresponder 
às capacidades do aluno; por outro lado, o nível do texto pode ser correto mas o meio 
envolvente apresentar interferências (ruídos, entre outros); ou, pode mesmo acontecer 
que nenhum dos fatores esteja adequado aos outros.  
 
3.1.1. O leitor 
 
De entre os três intervenientes no processo de leitura, o leitor é aquele que 
apresenta maior complexidade, pois, como já foi referido, ele relaciona a atividade de 
leitura com as suas estruturas, isto é, com os “conhecimentos que utiliza em diversas 
situações e interesses que manifesta em diferentes domínios. Uma parte destes (...) dará 
o seu contributo no decurso de uma determinada leitura” (Giasson, 1993: 25), 
independentemente das situações ou da intenção de leitura. Também Westhoff (1987: 
24) enfatiza o papel dos leitores, sublinhando que estes são seres individuais e o texto 
não é um produto standard, pelo que dele podem advir múltiplos sentidos que resultam 
dos conhecimentos (distintos) que cada leitor possui, o que leva a ponderar a 
importância, na compreensão, daquilo que o leitor “já sabe” em detrimento do que 
“gostaria de saber”. 
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Retomando a proposta de Giasson (1993), relativamente à atividade de leitura, 
no contexto do ensino da compreensão na leitura recorremos, como veremos no capítulo 
subsequente – capítulo 4 -, a diferentes processos de leitura que permitem ao aluno 
trabalhar o texto e, consequentemente, compreendê-lo ativando as suas capacidades 
cognitivas/o seu raciocínio lógico. 
No que concerne às estruturas do leitor, podemos distinguir dois tipos: as 
estruturas cognitivas e as estruturas afetivas. As cognitivas dizem respeito aos 
conhecimentos sobre a língua (quer sejam fonológicos, sintáticos, semânticos ou 
pragmáticos) e sobre o mundo.  
Consideram-se os conhecimentos sobre o mundo, a informação previamente 
interiorizada pelo leitor relativamente ao mundo que o rodeia, e que vai atualizando, e 
que se encontra disponível para a criação de novo conhecimento, sendo que, para 
compreender, o leitor deve relacionar o conhecimento anterior com a informação nova 
contida no texto. Os conhecimentos anteriores influenciam a compreensão do texto e a 
aquisição de conhecimentos novos, pelo que quanto maior for o grau de conhecimentos 
do leitor, maior será a taxa de sucesso na compreensão e vice-versa.  
No contexto do presente trabalho, importa referir que o conhecimento da língua 
e o conhecimento do mundo contribuem para a aquisição da competência de leitura 
tanto na LM como na LE, apresentando, no entanto, especificidades em cada uma das 
situações. Desde muito cedo estamos em contacto com a LM, o que leva a que tanto a 
sua aquisição como a utilização do conhecimento linguístico na leitura de textos em LM 
sejam automáticas, mesmo que não tenhamos conhecimento formal da língua. Por seu 
turno, aprender uma LE envolve o contacto com ovos vocábulos e o domínio formal de 
novas estruturas, pelo que o processo de compreensão na leitura não funciona de forma 
tão automatizada como na LM (Brinitzer, 2013: 50).  
Na LE, a competência linguística é limitada, os conhecimentos linguísticos são, 
no início, quase nulos, o que confere ao processo de descodificação um papel 
fundamental, já que o aluno pode chegar à compreensão se utilizar este processo a partir 
da ativação dos conhecimentos que tem do mundo (Por exemplo: a compreensão de 
palavras novas partindo de palavras semelhantes existentes na LM ou em outra LE 
conhecida do aluno é um exemplo de descodificação que tem por base a ativação de 
conhecimentos linguísticos e do mundo, prévios) (Huneke & Steinig, 2010: 135-136).  
Para além dos conhecimentos linguísticos e do conhecimento do mundo, 
considerados por Giasson (1993) como estruturas cognitivas do leitor, esta autora refere 
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ainda a importância das estruturas afetivas do leitor, que se relacionam com as suas 
atitudes e interesses, influenciando, de igual modo, na compreensão do texto. Se a 
atitude geral face à leitura, construída fora de uma situação concreta de leitura, for de 
afinidade, de simpatia, de prazer, também nesse caso a taxa de sucesso na compreensão 
é maior, por contraste com situações em que haja uma atitude de indiferença ou repulsa 
perante a leitura. 
 
3.1.2. O texto 
 
O texto é um segundo fator do processo de leitura, que apresenta como aspetos 
relevantes a sua estrutura, isto é, a forma como o autor organiza as ideias no texto 
(apresentando uma sequência e/ou tratando de um tema); o conteúdo (conceitos e 
conhecimentos transmitidos pelo autor e vocabulário usado) e a intenção do autor (que, 
ao determinar a orientação dos outros elementos anteriormente mencionados, pretende 
agir sobre os conhecimentos, os comportamentos ou as emoções do leitor). 
Independentemente daquilo que transmite, é através do texto que o aluno construirá a 
sua compreensão do mesmo. 
 
3.1.3. O contexto 
 
Um terceiro conjunto de fatores que, também eles, influenciam a leitura 
proficiente, são os que dizem respeito ao contexto. Se entendermos que o contexto 
“engloba todas as condições nas quais se encontra o leitor (...) quando entra em contacto 
com um texto (seja qual for o seu tipo)” (Giasson, 1993: 40), estas condições, impostas 
pelo leitor ou pelo meio, podem ser agrupadas da seguinte forma:  
 
a) Contexto psicológico: condições contextuais inerentes ao leitor, isto é, a sua 
predisposição para ler, o seu interesse pelo texto, e o intuito com que lê, que 
selecionará o que é importante ou não, ou o grau de compreensão do que lê. Seja 
qual for o objetivo da leitura, o importante é o aluno motivar-se para essa leitura, 
pois, por vezes, situações de leitura impostas condicionam a aprendizagem da 
compreensão e tornam o processo lento, ou, mesmo que o aluno se interesse pelo 
tema, nem sempre apresenta condições emocionais para o ler, ou seja, “uma 
pessoa pode gostar de ler, mas não estar motivada para ler num dado momento, 
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por exemplo, por causa de uma preocupação, de uma frustração ou da maior 
atracção que outra actividade exerce sobre ela” (Giasson, 1993. 42).  
 
b) Contexto social: as condições psicológicas do leitor não são as únicas que 
influenciam a aprendizagem; note-se que, mesmo em contexto de aula, as formas 
de interação aluno leitor/professor ou entre alunos/leitores que se produzem 
durante a atividade de leitura são fulcrais para a aquisição da competência de 
leitura. Assim, situações de leitura individual ou em grupo, situações de leitura 
orientada ou sem apoio (contexto social) vão influenciar a aprendizagem, sendo 
que um leitor pode comprovar pela experiência que mais facilmente compreende 
um texto se o ler em silêncio para ele do que se o ler em voz alta; ou que a 
leitura com apoio é mais sustentada e clara do que se ler sem qualquer 
orientação; e, pelo menos para alguns autores, verifica-se que a compreensão é 
mais fluida se houver partilha de saberes com os seus pares.  
 
c) Contexto físico: refira-se um aspeto que é relevante não só para a leitura, mas 
também para qualquer outra atividade do quotidiano escolar do aluno - as 
condições físicas, isto é, “as condições materiais em que se desenrola a leitura” 
(Giasson, 1993: 42), que ditam se o meio ambiente favorece a compreensão do 
texto ou, no caso de outra atividades, se favorece a exequibilidade da tarefa. 
Note-se que lermos com barulho é diferente de lermos em sossego, lermos num 
ambiente agradável, ameno é diferente de lermos com frio ou num ambiente 
demasiado quente, ou até mesmo que lermos um texto bem reproduzido é 
diferente de lermos um texto com falhas e de má qualidade. O mesmo se aplica a 
outras tarefas, como a realização de um trabalho escrito, a exposição oral de uma 
atividade, a compreensão de uma música ou a simples tarefa de tentar 
adormecer. 
 
3.2. Ensinar a compreensão na leitura 
 
Um modelo de ensino adequado ao processo de compreensão textual como 
acabou de ser descrito não assenta numa definição rígida, antes pelo contrário, pois se 
entendermos que a compreensão resulta da interação entre o leitor, o texto e o contexto, 
é possível ensinar os alunos a compreender textos segundo um modelo que se baseia na 
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construção organizada dos conhecimentos, adequado às capacidades dos alunos, 
integrado num contexto favorecido e que, necessariamente, dependerá do professor que 
ensina a compreensão e das estratégias que utiliza. O ensino proficiente da compreensão 
na leitura assenta num ensino dinâmico, que fomente a atividade cognitiva do aluno, 
que estimule o seu raciocínio lógico, ou seja, um ensino de compreensão inferencial e 
não passivo, rígido, limitado às perguntas suscitadas pelo texto e às respostas a ele 
“presas”. Ainda que, na prática, esse ensino dinâmico nem sempre se concretize na 
mesma medida, pois cada professor é único na sua individualidade, cabe ao professor 
impor um modelo de ensino inferencial, cognitivo-explicativo, indo mais além do que a 
tradicional repetição de atividades de leitura e o colocar questões-dar resposta exata.  
 
3.2.1. O ensino explícito de estratégias de compreensão 
 
Falamos, portanto, segundo Giasson (1993), na conceção contemporânea de 
ensino da compreensão na leitura – o ensino explícito de estratégias, em que a 
prioridade passa a ser o papel do professor, verificando-se uma valorização desta 
entidade e da sua atuação. Pretende-se, deste modo, que o professor não se preocupe em 
lecionar sistematicamente a matéria planificada, mas antes em planificar a sua 
intervenção tendo em conta estratégias que melhorem a compreensão, ativem e 
sustentem os conhecimentos ministrados. Neste sentido, o professor não tem que se 
limitar à “rigidez” do programa e dos materiais, devendo, sempre que possível, recorrer 
a exercícios suplementares, mesmo que não previstos, a analogias, e permitir o diálogo, 
a discussão quando tal é necessário e pertinente.  
O aluno e o professor desempenham um papel primordial no ensino-aquisição da 
compreensão, uma vez que ambos devem ser ativos e dinâmicos; quer isto dizer que 
nem o aluno é um recetor “oco”, nem o professor é um transmissor de conhecimentos 
mecanizados. O ensino baseia-se na interação entre os seus intervenientes, em que todos 
podem usufruir dos seus conhecimentos e aplicá-los para desenvolver e dar lugar a 
outros novos. É neste sentido que o professor deve adotar uma atitude ativa, não se 
limitando a dar respostas, mas justificando aos alunos a sua adequação em detrimento 
de outras e ensinando-lhes estratégias para chegarem a melhores respostas e, 
consequentemente, à compreensão do texto. Por outro lado, o aluno deve procurar 
otimizar os seus conhecimentos e “reutilizar” os novos, ou seja, eles não devem ser 
armazenados para, posteriormente, serem esquecidos, antes devem ser processados, 
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alimentados e aplicados sempre que tal seja necessário. O aluno-leitor proficiente 
procura um sentido naquilo que lê, absorve o texto para posteriormente o decifrar e tirar 
proveito dele, pelo que o professor deve não só ensinar a compreender, mas também 
incutir nos alunos a funcionalidade e a intenção de se compreender aquilo que se lê. Não 
se compreende a leitura apenas como um meio para obter boas classificações no exame, 
lê-se porque com isso resolvemos problemas práticos, aprendemos, desenvolvemos o 
raciocínio lógico, evoluímos, e usamos essa capacidade em qualquer contexto funcional. 
Segundo Jocelyne Giasson, o ensino das estratégias da compreensão, sejam elas 
encontrar o sentido de palavras novas, recorrer a imagens mentais, reconstruir 
criativamente acontecimentos ou personagens, inferir conhecimentos a partir de outros 
pré-adquiridos, procurar palavras-chave no texto, extrair as ideias principais, simular e 
adivinhar o desenvolvimento da ação, entre outras, passa por diversas etapas que o 
professor deve ter em conta: 
O aluno deve, antes de mais, tomar consciência de que a estratégia existe, de que 
deve ser utilizada e de qual o seu objetivo, antevendo-lhe utilidade para a compreensão 
do texto em causa, mas também para utilizações futuras, valorizando-a.  
Outra etapa do ensino das estratégias tem a ver com tornar esse processo 
transparente, pois é mais difícil, senão impossível, observar diretamente os processos 
cognitivos dos alunos. É aqui que o professor deve recorrer à ilustração dos processos 
de leitura, dando, por exemplo, pistas de leitura e confirmando-as à medida que se vai 
lendo o texto. Dominar autonomamente a estratégia é o objetivo final do seu ensino, 
pelo que cabe, também, ao professor interagir com os alunos e orientá-los na sua 
utilização, quer seja em situação de trabalho individual ou em grupo. O importante é 
que os alunos manipulem e utilizem a estratégia, de modo a diminuir-se gradualmente a 
ajuda e a responsabilidade do professor, favorecendo, assim, a autonomia na utilização 
da estratégia para chegar à consolidação das aprendizagens e evitar o insucesso na sua 
utilização.  
Por último, uma estratégia só será eficaz se, por um lado, for usada devidamente, 
e se, por outro, for reaplicada. Quer isto dizer que o professor deve estimular os alunos a 
utilizarem a mesma estratégia noutras leituras pessoais, mas deve advertir para a 
necessidade de os alunos se assegurarem da sua pertinência, pois uma determinada 
estratégia pode ser adequada num contexto e não noutro, interferindo negativamente no 
processo de compreensão de um texto. 
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Em suma, as etapas do ensino explícito vão ao encontro dos tipos de 
conhecimento necessários à realização de uma atividade, já que ao ensinarmos uma 
estratégia devemos ter em conta se respondemos às questões “o quê?”, “porquê?”, 
“como?” e “quando?”2, o que nos leva a concluir que para além de  saber como fazer, 
ou seja, da noção de capacidade ou competência, o aluno deve aprender o que fazer, 
porquê e quando fazê-lo. Só deste modo ele se pode tornar um leitor autónomo, pois 
para chegar à autonomia necessita de todo um trabalho por parte do professor e dele 
próprio em que as responsabilidades do ensino explícito se partilham, fenómeno esse 
que não é automático, mas que resulta, também ele, de um processo ensino-
aprendizagem. 
 
3.2.2. O “Modelo Trifásico” 
 
No curso da prática pedagógica supervisionada recorreu-se, também, a um 
modelo mais global de tratamento do texto e que serviu de base à planificação das aulas, 
sobretudo na LE. Trata-se do que Storch (1999: 124) designa como modelo das três 
fases do trabalho de compreensão de textos, ou modelo trifásico “antes-durante-depois” 
da compreensão na leitura (cf. também Giasson, 1993: 57). Este modelo divide-se, 
como referido, em três fases, correspondendo a primeira à fase de ativação dos 
conhecimentos, de preparação para a leitura, com exercícios de intervenção inicial de 
pré-leitura, destinados a motivar os alunos, captar a sua atenção, estimular os 
conhecimentos pré-adquiridos; a segunda fase é de compreensão/construção, 
envolvendo exercícios e tarefas de compreensão do texto para construir e avaliar os 
conhecimentos, mediante objetivos de leitura global, seletiva e/ou detalhada; e a terceira 
fase, que ocorre após a leitura, é uma fase de produção/aplicação, com base no modelo 
do texto, que possibilita ao aluno fazer inferências a partir do trabalho de compreensão 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2	  Para melhor compreender e delimitar estes conceitos cf. Giasson (1993: 53), que interseta as etapas de 
ensino explícito com os distintos tipos de conhecimento, considerando as questões: “o quê” (uma 
descrição, uma definição ou em exemplo da estratégia a ensinar (conhecimentos declarativos)); “porquê” 
(uma breve explicação, dizendo porque é que a estratégia é importante e como é que a sua aquisição irá 
ajudar os alunos a serem melhores leitores (conhecimentos pragmáticos)); “como” (um ensino direto do 
modo como a estratégia opera (conhecimentos processuais)); “quando” (o professor explica as condições 
em que a estratégia deve ou não ser utilizada e como avaliar a eficácia da estratégia (conhecimentos 
pragmáticos)).	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feito anteriormente (para mais detalhes, ver Capítulo 5 – Especificidades da leitura em 
LE, em que se desenvolve, com pormenor, estas fases). 
Relativamente à fase inicial deste modelo – a de preparação para a leitura 
(também mais desenvolvida no capítulo 5, cf. secção 5.1.) -, refira-se que ela constitui 
um dos momentos essenciais da compreensão não só em LE, mas também na LM, ou 
melhor, no processo de aquisição da competência de leitura, seja em que língua for. Esta 
antecipação da leitura deve ser pensada e planeada pelo professor, de modo a que possa 
desenvolver atividades que estimulem os conhecimentos dos alunos e os organizem 
para, posteriormente, relacioná-los com o texto a ler.  
O estímulo dos conhecimentos prévios, isto é, dos conhecimentos (linguístico, 
textual/factual, e do mundo) que os alunos já adquiriram, passa por ativar a sua 
consciência do que já sabem sobre o conteúdo do texto. Após a estimulação desses 
conhecimentos, é primordial que os alunos os organizem, dando continuidade à 
estratégia de antecipação da leitura. Para que os alunos façam associações entre 
conceitos mencionados e conhecimentos prévios não basta que digam, por exemplo, o 
que lhes vem à memória sobre determinado conceito-chave proveniente do texto. Uma 
estratégia de organização dos conhecimentos passa, por exemplo, por pedir aos alunos 
que justifiquem as associações feitas, fazendo com que filtrem e “arrumem” os 
conhecimentos. Os conceitos-chave do texto a ler são o melhor recurso para que o 
professor faça uma boa preparação para a leitura levando à compreensão. Para que os 
alunos consigam relacionar os conhecimentos, o importante é determo-nos naquilo que 
é realmente pertinente, ou seja, em informações centrais do texto e não em informações 
secundárias, não pecando por excesso na realização de atividades de preparação 
demasiado gerais (ou seja, sem relações fundamentais com o conteúdo específico do 
texto); nem pecando por defeito ao realizar atividades que incidem sobre conceitos 
específicos, mas que não são essenciais à compreensão do texto. 
As estratégias de antecipação são inúmeras, e serão desenvolvidas ao longo do 
ponto 4 deste trabalho, com particular destaque para a subsecção 4.3.1.1. (cf.), e a 
escolha do tipo de atividade de estimulação dos conhecimentos deve ser primeiramente 
pensada à luz do tipo de texto que vamos lecionar, tendo em conta diversos fatores, 
como o tema, a dificuldade do tema, e o nível dos alunos. Neste sentido, durante o 
estágio foram realizadas atividades de diversa ordem, e que exemplificaremos adiante, 
comparando-as e refletindo sobre o sucesso ou, pelo contrário, o insucesso destas 
técnicas, e respetiva conclusão. Das diversas estratégias, antecipamos aqui algumas, 
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como as previsões (cf. subcapítulos 4.3.1.1.; 4.3.1.1.1.; 4.3.1.1.1.1. e 4.3.1.1.1.2.); a 
discussão informal (cf. o exposto em 4.3.1.1.1., a propósito da Aula 1); as associações 
livres de palavras / conceitos-chave (cf. exemplo da Prática Pedagógica Supervisionada 
de Português em 4.3.1.1.1.1.), quer seja oral, quer a partir de associogramas. A técnica 
de associação de palavras é uma estratégia simples de implementar e permite recolher 
uma grande quantidade de informações sobre os conhecimentos dos alunos perante um 
determinado assunto.  
Em suma, o ensino da compreensão do texto baseia-se, em sentido lato, em 
diversas estratégias para chegar à compreensão do texto e esta rege-se, em sentido 
estrito, por aquilo que veremos no capítulo subsequente – processos de leitura/de 
compreensão de um texto. Estes processos atuam no sentido de se protagonizar um 
ensino inferencial, baseado na formulação de hipóteses, na relação de conteúdos-
conhecimentos prévios, na problematização, e no desenvolvimento de processos 
cognitivos estimuladores do raciocínio lógico, com um objetivo totalizante – a 
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4. Processos e estratégias de aquisição da competência de leitura: teorização e sua 
aplicação didática 
 
Até aqui temos tecido considerações sobre as condições em que opera a 
compreensão na leitura, orquestrando um modelo de ensino ajustado e que coloque a 
tónica no papel do professor e na recetividade do leitor. O leitor constitui, como foi 
fundamentado no capítulo anterior, a entidade mais complexa no processo de 
compreensão na leitura, sendo ele o responsável pela atividade da leitura. Importa 
compreender, portanto, de que forma e a que níveis opera essa atividade do leitor, 
detendo-nos naquilo a que chamaremos “processos de leitura”. A operacionalização 
destes processos é, sobretudo, da responsabilidade do leitor, pois eles “dizem respeito 
ao recurso às habilidades necessárias para abordar o texto, ao desenrolar das actividades 
cognitivas durante a leitura” (Giasson, 1993: 32).  
Estes processos operam a distintos níveis do texto e a sua ocorrência regista-se 
em simultâneo, não havendo uma lógica sequencial. Cabe, portanto, ao professor 
conduzir o aluno nestes processos através de diversas estratégias para que possa chegar 
à compreensão na leitura, sejam eles (i) processos orientados para a compreensão e 
coerência ao nível da frase (Microprocessos e Processos de integração), ou (ii) ao nível 
do texto, no sentido de construir mentalmente o seu sentido global e totalizante 
(Macroprocessos), ou (iii) meios de fazer inferências e levantar hipóteses que vão além 
do texto com base nos seus conhecimentos pré-adquiridos (Processos de elaboração) ou, 
ainda, (iv) formas de gerir a própria compreensão (Processos metacognitivos). 
As quatro secções seguintes (4.1., 4.2., 4.3., 4.4.) são dedicadas precisamente à 
exemplificação e explicação mais detalhada das cinco categorias de processos de leitura 
referidas na frase anterior, seguindo de perto as propostas de Giasson (1993), mas 
agrupando duas categorias na primeira secção. 
 
4.1. Processos de leitura ao serviço da frase 
 
Ao nível da frase destacaremos, por um lado, os processos de leitura designados 
“Microprocessos”, que são utilizados para compreender uma informação contida numa 
frase; e, por outro lado, os “Processos de integração” que têm a função de fazer 
conexões entre as proposições ou as frases. 
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4.1.1. Microprocessos 
 
Ao contrário do que possa parecer, os microprocessos não são sinónimo de 
reconhecimento de palavras, pois para além deste, o leitor deverá ser capaz de agrupar 
as palavras em unidades significativas e selecionar (fenómeno adiante denominado 
“microsseleção”) os elementos importantes da frase (Giasson, 1993: 60). Na prática 
pedagógica efetuada, estes processos verificaram-se com mais frequência na 
aprendizagem do Alemão como LE, pelo que recorreremos sobretudo a exemplos das 
aulas de Alemão, já que o nível de conhecimentos dos alunos do Português LM supõe 
um reconhecimento mais hábil dos elementos da frase dos textos lecionados. 
 
4.1.1.1. Descodificação de palavras 
 
Para a leitura é importante a distinção entre determinados conjuntos de palavras 
– as palavras que são conhecidas da oralidade, mas não da escrita (palavras que o 
aluno/leitor principiante, tipicamente de LM, encontra pela primeira vez na escrita, e 
que são de difícil leitura à primeira vista); as palavras conhecidas da oralidade e da 
escrita (o caso mais frequente na LM, mas que também sucede com palavras já 
conhecidas na LE) e as desconhecidas (que surgem sobretudo em aprendentes de uma 
LE, são palavras que o leitor não reconhece mas cujo sentido pode, por vezes, ser 
inferido a partir do contexto). 
As palavras conhecidas na oralidade e na escrita são objeto de reconhecimento 
imediato e automático, o que é útil porque dá ao leitor competente mais disponibilidade 
para concentrar a atenção na interpretação do texto. Porém, sobretudo no caso de 
leitores principiantes, há palavras que não são (re)conhecidas de imediato na escrita, 
pelo que são objeto de descodificação/identificação, entendendo-se por descodificação 
“a utilização das correspondências letras-sons e das sílabas para descobrir a pronúncia 
de uma palavra” (Giasson, 1993: 61). Este é um processo essencial na aquisição da 
competência linguística, pois permite ao leitor atuar autonomamente no processo de 
descodificação de palavras que não são do seu legado, familiarizando-se com elas e 
constituindo um meio para chegar ao seu reconhecimento futuro em outras leituras.  
No entanto, se ao leitor principiante em LM basta muitas vezes chegar à 
pronúncia da palavra para a identificar e saber o seu significado, pois já a conhecia na 
oralidade, a situação do leitor em LE é mais complexa. Por um lado, a descodificação a 
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partir da correspondência entre letras e sons segue, em geral, regras diferentes daquelas 
que ele conhece na sua LM e, por outro lado, chegar à pronúncia da palavra muitas 
vezes não o ajuda a reconhecê-la, dado que na aprendizagem da LE a oralidade não 
precede a escrita, mas ambas são aprendidas a par, ao contrário do que acontece na LM. 
Tornam-se, por isso, mais importantes na LE outros indícios para chegar à identificação 
da palavra e do seu significado, nomeadamente indícios contextuais, que, no entanto, 
também são considerados úteis na LM (cf. Giasson, 1993: 63). 
 
4.1.1.2. Leitura de grupos de palavras 
 
Para além do reconhecimento de palavras, poderemos apontar a leitura de grupos 
de palavras como outro microprocesso, que consiste no reconhecimento não de 
palavras, mas antes de elementos de palavras ligados entre si pelo sentido e 
sintaticamente coerentes. O agrupamento de elementos de significação torna a leitura 
fluída e eficaz, sendo um bom instrumento de organização da informação para uma 
leitura global, pelo que exige uma atitude ativa por parte do leitor. Note-se que, e para 
melhor ilustrar a importância deste processo na leitura, o agrupamento de palavras com 
sentido fica retido na memória como um todo, o que facilita essa retenção e, 
consequentemente, o reconhecimento, pois mais facilmente o leitor percebe o sentido da 
frase agrupando as palavras do que lendo-as isoladamente.  
A problemática levantada em torno deste microprocesso prende-se com a 
dificuldade em passar da leitura de palavras isoladas para a leitura de grupos de 
palavras, pois ao contrário da oralidade, na escrita não há nenhuma marca física que nos 
permita separar os grupos pequenos de unidades de sentido. A intervenção do professor 
pode ser útil nestes casos, promovendo a capacidade do aluno através de técnicas de 
leitura repetida ou de divisão do texto em unidades. Quanto à leitura repetida, está 
pedagogicamente comprovada a sua eficácia, já que as releituras permitem uma 
compreensão mais estruturada e aprofundada, pelo seu carácter sistemático que incita à 




Por último, e após estes processos, o leitor já deverá estar apto a determinar a 
ideia principal da frase, correspondendo este microprocesso ao processo da 
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“microsseleção”. Este passa pela capacidade de o aluno reter informação pertinente, de 
modo a não gerar um bloqueio ao tentar reter toda a informação, evidenciando-se aqui, 
num sentido muito estrito, a noção de leitura seletiva. Ainda que esta opere 
essencialmente ao nível do texto, podemos fazer uso destes conhecimentos para desde 
cedo incutirmos nos alunos a capacidade de extraírem do texto os aspetos/conceitos 
importantes e chegarem a uma compreensão do essencial do texto. 
 
4.1.1.4. Os Microprocessos na Prática Pedagógica Supervisionada 
 
Na aquisição da competência de leitura em LE, como se verificou na prática 
pedagógica supervisionada de Alemão, acentua-se a utilização dos processos de leitura 
que designamos como Microprocessos, incidindo na compreensão das palavras ou de 
grupos de palavras. 
Também a aprendizagem da LE passa por técnicas de repetição/reprodução que 
se baseiam no apoio (através da leitura de textos, da repetição das palavras ditas pelo 
professor ou textos lidos por ele, ou a partir de uma gravação) e no exercício/treino que 
leva, na maioria dos casos, à aprendizagem das palavras que são a base da competência 
de leitura.  
Tome-se como exemplo a atividade diária de escrever o sumário em Alemão no 
início da aula e a sua reprodução oral guiada e supervisionada pela professora. 
Estrategicamente, o sumário foi sempre apresentado por escrito e lido em voz alta pela 
professora, sendo em seguida repetido em coro pelos alunos, utilizando-se a técnica da 
leitura repetida para o treino da pronúncia. Sobretudo no início, a técnica da leitura 
repetida era utilizada para aprendizagem de vocabulário, com ligação entre forma 
sonora e gráfica das palavras, e treino da sua pronúncia, de modo a que mais tarde os 
alunos reconhecessem essas palavras e também fossem capazes de aplicar as 
regularidades na correspondência de sons e letras a outras palavras. Ao ler, a professora 
dividia o texto por pausas, isolando unidades de significado e ajudando os alunos a 
assimilar vocabulário e, inclusivamente, estruturas, levando-os a conhecerem o 
funcionamento da língua e a atingirem com mais facilidade o sentido da frase (para mais 
detalhes, ver Anexo 4). 
Tal levou a concluir que este procedimento de ensino tem grande importância, 
pois é bem assimilado pelos alunos e é o ponto de partida para uma leitura seletiva do 
texto, independentemente da sua extensão, permitindo aos alunos reconhecer e 
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descodificar o vocabulários, selecionarem o que é importante, reterem a informação, e 
aferirem o sentido global da frase mais facilmente do que se lessem palavras 
isoladamente. Os microprocessos ajudam os alunos a adquirirem o vocabulário e a 
fazerem o reconhecimento futuro de palavras, mesmo sendo novas, pois permitem que o 
aluno chegue ao sentido do texto e memorize palavras/grupos de palavras e estruturas. 
 
4.1.2. Processos de integração 
 
Ainda no que respeita aos processos de leitura ao nível da frase, deter-nos-emos 
sobre um outro tipo já definido na introdução desta primeira parte – os processos de 
integração, atentando, especificamente em dois tipos de processos de integração: os 
elementos de coesão e as inferências. Se o processo descrito atrás operava ao nível dos 
elementos da frase, este opera ao nível das relações entre as frases, pelo que neste 
processo o leitor tem a tarefa de, por um lado, identificar e compreender os mecanismos 
de coesão textual que ligam as frases e, por outro, inferir quais as relações implícitas 
nessa ligação (Giasson, 1993: 81). A capacidade de “inferir” é um dos conceitos-chave 
que rege o modelo de ensino de compreensão na leitura, uma vez que o leitor, para se 
tornar competente, deve ter a capacidade de construir inferências a partir do texto, da 
informação implícita ou dos seus conhecimentos, pois são essas que tornam a 
compreensão na leitura rica, dinâmica e criativa.  
Debruçar-nos-emos em separado e resumidamente sobre os dois tipos de 
processos que, embora interligados, têm as suas particularidades.  
 
4.1.2.1. Os elementos de coesão 
 
Um texto envolve, prototipicamente, uma sequência de frases que se interligam 
de forma congruente, configurando um todo dotado de sentido; no entanto, esse sentido 
só é possível se se respeitarem as duas propriedades textuais que garantem esse mesmo 
sentido - a coerência e a coesão textuais.  
A coesão textual é a propriedade formal do texto assegurada por um conjunto de 
mecanismos lexicais e gramaticais de sequencialização semântica que garantem 
continuidade e progressão. Em suma, ”um texto é coeso quando existe continuidade na 
apresentação e articulação da informação veiculada pelas expressões linguísticas que o 
compõem” (Raposo et al., 2013: 1701).  
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No que respeita aos elementos de conexão, trata-se essencialmente das cadeias 
de referência e dos conectores, ou seja, a coesão referencial anafórica (substituição de 
uma palavra ou expressão por outra), no primeiro caso, e a coesão interfrásica 
(articulação relevante e adequada de frases assegurada por marcadores 
discursivos/conectores), no último. O ensino dos referentes e dos conectores pode seguir 
o modelo de ensino explícito de estratégias, pois as situações de aprendizagem 
proporcionadas baseiam-se em estratégias desenvolvidas para o ensino destes 
conteúdos.  
O ensino dos elementos de coesão está intrinsecamente ligado ao texto, pois é no 
texto que as relações são estabelecidas e é na sequencialização de frases, a partir dos 
conectores, que se determina a sua funcionalidade e o seu sentido, pelo que dificilmente 
se compreenderá um conector se não se tiver conhecimento do tema/assunto abordado. 
Na minha experiência enquanto aluna e docente constatei que, ao nível dos 
conteúdos programáticos pelo qual se rege o ensino, esta é uma área ainda muito 
descurada, talvez porque exige um esforço cognitivo na sua articulação e nas distintas 
relações que pode estabelecer, ou porque o ensino dos conectores passa por estratégias 
de compreensão da sua tipologia e da sua função, que na sua maioria não são 
assimiladas pelos alunos.  
 
4.1.2.1.1. Os elementos de coesão na Prática Pedagógica Supervisionada 
 
Como ilustração, e sublinhando a importância deste processo no ensino da 
compreensão na leitura, uma das aulas lecionadas deteve-se precisamente na questão 
dos conetores/marcadores discursivos, no sentido de perceber a sua importância para 
chegar à compreensão na leitura e ao sentido do texto. Assim, a professora distribuiu 
uma ficha de trabalho com 3 exercícios, em que o primeiro tinha como objetivo que os 
alunos chegassem, autonomamente, ao conceito de “conexão”, reconhecendo a 
importância dos elementos (conjunções/locuções conjuncionais) que ligam 
semanticamente frases e concluindo que um mesmo elemento desse tipo pode assumir 
funções diferentes em contexto; no segundo momento inventariavam-se os saberes 
adquiridos; e, num terceiro momento, o mais importante da aula, pretendia-se que os 
alunos tomassem consciência da complexidade dos conectores e da importância que eles 
têm para que os textos façam sentido. 
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Este último exercício consistia na reprodução incoerente de um texto, a partir de 
um texto-fonte, sendo a tarefa dos alunos substituir os conectores deste texto por outros 
de função distinta, para concluírem que esta simples alteração resultaria num texto nada 
coeso, afastado do sentido, do propósito e da mensagem do texto-fonte. Se, por um lado, 
este momento foi produtivo por resultar num momento de descontração, em que os 
alunos deliberadamente fizeram experimentações com a língua, por outro lado, permitiu 
que os alunos reconhecessem a importância de determinados elementos para o sentido 
global do texto, tomando consciência de que as funções que os elementos desempenham 
numa frase em particular são essenciais para entender o texto na totalidade e, assim, 
chegar-se, mais facilmente, à compreensão do texto, sem se desvincular do propósito e 
da mensagem que o autor estabelece com o/no texto (para mais detalhes, ver Anexo 5). 
 
4.1.2.2. As inferências 
 
A par dos elementos de conexão como um dos processos de integração, também 
as inferências constituem um fenómeno de construção das relações entre as frases. Para 
perceber o significado de “inferência”, poder-se-ia delimitá-la, situando-a entre a 
compreensão literal do texto e a compreensão criativa, sendo que o leitor faz uso do 
texto e dos seus próprios conhecimentos para determinar o tipo de resposta. Se 
considerarmos o modelo de inferências de Cunningham (Cunningham, 1987) que 
resumiremos, o leitor, perante um texto, pode interpretá-lo respondendo às questões 
com base no texto ou dando respostas baseadas nos seus esquemas cognitivos, ativados 
a partir do texto. Ora, as respostas inspiradas unicamente no texto, que se prendem 
apenas aos factos do texto, que são semanticamente equivalentes ou sinónimas de uma 
parte do texto, integram-se naquilo a que chama de compreensão literal. Por outro lado, 
as respostas que resultam da mente do leitor, que se afastam do texto e se centram no 
uso dos conhecimentos do leitor, enquadram-se na compreensão criativa.  
 
4.1.2.2.1. Categorização das inferências: inferências lógicas vs. pragmáticas vs. 
criativas 
 
Tal como a compreensão pode ser categorizada, também as inferências se 
distinguem em dois grandes grupos – as inferências baseadas no texto (inferências 
lógicas) e as inferências baseadas nos conhecimentos/esquemas do leitor (inferências 
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pragmáticas e inferências criativas). Em sentido muito lato, poderíamos dizer que a 
inferência lógica estaria necessariamente incluída na frase e seria verdadeira e que as 
outras inferências baseadas nos esquemas do leitor seriam extratextuais, pelo que nestas 
a inferência/hipótese formulada pelo leitor não têm necessariamente que se verificar.  
 Ainda no que concerne à categorização das inferências, também as baseadas nos 
conhecimentos/esquemas do leitor, ainda que inseridas no mesmo grupo, se distinguem 
pelo grau de conhecimentos do leitor. Assim sendo, inferências pragmáticas não são 
sinónimo de inferências criativas; trata-se, antes, de inferências produzidas por leitores 
com níveis de conhecimentos hierarquicamente distintos, mas que resultam do mesmo 
princípio – a mente do leitor. Um leitor capaz de formular inferências pragmáticas, 
quando incitado a isso, não está necessariamente apto a produzir inferências criativas, 
pois estas geralmente são protagonizadas por um grupo restrito de leitores, que possuem 
um grau de conhecimentos anteriores superior a um leitor dito comum no conjunto de 
leitores em que se insere. 
Esta distinção entre os tipos de inferências, é ilustrada por duas perguntas 
extraídas de uma ficha de orientação distribuída pela professora estagiária numa aula de 
Português, a propósito da análise do poema “Nevoeiro” (para mais detalhes, cf. Anexo 
6). Na primeira pergunta pretendia-se, apenas, que os alunos extraíssem do texto os 
elementos que remetiam e caracterizam o tema do texto – a (descrição negativa da) 
Pátria, que já era do seu conhecimento. Rapidamente os alunos assinalaram os 
elementos disfóricos e negativos que descreviam uma Pátria triste e amorfa, pois aqui os 
elementos estavam “presos” ao texto, pelo que os alunos não se podiam afastar dele, 
produzindo inferências lógicas. Por seu turno, a outra pergunta baseava-se em fazer 
previsões/formular hipóteses a partir do título do poema, de modo a concluírem o que 
aí, metaforicamente, estava implícito. Na segunda pergunta o aluno teria que recorrer à 
análise global do texto e, portanto, ao sentido total deste, para poder inferir a relação 
que o título poderia estabelecer com a sua mensagem, baseando-se a resposta, portanto, 
nos esquemas do leitor e nos conhecimentos adquiridos previamente. É aqui que as 
inferências se situam em níveis distintos de complexidade e grau de conhecimento, pois 
se na primeira pergunta os alunos chegaram todos à mesma resposta, na segunda a 
disparidade assinalou a distinção entre inferências pragmáticas e criativas. Assim, 
situámos nos protagonistas de inferências pragmáticas todos os alunos que, de certo 
modo, conseguiram inferir que o título metaforizava o estado anímico e indefinido em 
que o país se encontrava. Por outro lado, protagonizaram inferências criativas aqueles 
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que, em número restrito, para além da inferência pragmática, anteviram no título, 
hipoteticamente, a representação de uma de duas opções/atitudes dos Portugueses, 
perante o seu estado (inferência criativa). 
Em suma, na base desta última distinção, que suscita mais dúvidas, está o grau 
de conhecimento do leitor, sendo que nem todos os alunos estavam aptos a produzir 
inferências criativas, ao contrário do que acontecia com as pragmáticas, corroborando 
essa diferença o facto de esse grupo restrito de alunos ter o melhor aproveitamento à 
disciplina. 
 
4.1.2.2.2. As inferências na Prática Pedagógica Supervisionada 
 
A capacidade de inferir, porque resulta dos conhecimentos que possuímos, 
desenvolve-se ao longo do percurso escolar, sendo que aumenta com a idade, ainda que 
atuem diversos fatores na aplicação desta capacidade. A título de exemplo, atente-se na 
situação da prática pedagógica vivenciada durante o estágio, inserindo-se as turmas em 
dois polos opostos do conhecimento da língua lecionada – o Alemão como LE num 
nível de iniciação e o Português como LM, no último ano do Ensino Secundário. 
Digamos que no primeiro caso, em que os alunos possuem conhecimentos muito 
reduzidos da língua, a capacidade de inferir estaria extremamente limitada, 
salvaguardando-se, no entanto, o facto de, em média, os alunos terem 15 anos, pelo que 
já apresentam maturidade ao nível cognitivo. Ainda assim, a capacidade de inferir 
destes alunos estava condicionada pelo seu restrito conhecimento linguístico, o que 
contrasta notoriamente com o tipo de leitor da turma do 12º ano de Português, que 
apresentava um nível proficiente de língua e um conhecimento avançado dos textos 
propostos. 
Posto isto, facilmente se infere o tipo de compreensão na leitura desenvolvida 
em cada turma, sendo que na turma de Alemão a compreensão era na sua essência literal 
e pontualmente inferencial, e na turma de Português criativa, apelando constantemente 
aos conhecimentos do leitor e à sua capacidade de inferir e de formular hipóteses novas, 
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4.1.2.2.2.1. As inferências nas aulas de Português 
 
Neste subcapítulo apresentaremos alguns exemplos do tipo de perguntas 
inferenciais que a professora desenvolveu nas suas aulas de Português, sendo descrito 
em anexo o desenvolvimento de uma aula específica e todas as suas etapas 
procedimentais. 
Em sentido lato, nas aulas de Português, as fichas de orientação de leitura, que 
serviam de suporte à compreensão do texto, baseavam-se em questões que se apoiavam 
nos esquemas mentais dos alunos, incitando o seu raciocínio lógico e a produção de 
respostas criativas, pelo que não representavam estratégias de ensino de inferências, 
mas antes estratégias de treino e estímulo de inferências pragmáticas e criativas de 
diferentes tipos, que suscitavam nos alunos noções de espaço, de agente, de tempo, de 
ação, de instrumento, de objeto, de causa-efeito, de problema-solução e de sentimento 
(para mais detalhes, ver Anexo 7).  
Para melhor exemplificar o que se pretende, tal como podemos ver, 
pormenorizadamente, no Anexo 7, a professora desenvolveu uma aula inserida na 
unidade temática Os Lusíadas de Camões, com a análise do episódio “O Velho do 
Restelo”. Esta aula serviu de ponto de partida para as aulas seguintes, que foram 
planeadas e desenvolvidas na mesma linha de sentido e com o mesmo objetivo – 
adquirir/desenvolver competências inferenciais de leitura (de tipo pragmático e 
criativo). Neste sentido, as ficha de leitura foram elaboradas com questões que dessem 
azo à mobilização de conhecimentos prévios, solicitando-se sempre que, a partir destes 
e da compreensão literal do texto, os alunos inferissem sobre novas perspetivas, novos 
conteúdos, novos sentidos que se afastassem da tessitura textual. 
Nesta aula especificamente, a professora tinha como objetivo abordar três 
categorias de análise em presença – a dimensão simbólica, a dimensão relacional e a 
dimensão intertextual, utilizando, para tal, diversas estratégias: 
No que respeita à dimensão simbólica, os alunos deveriam recuperar os seus 
conhecimentos sobre a simbologia e o mito presentes em Os Lusíadas, e serem capazes 
de chegar a essa dimensão simbólica e ao ensinamento de uma obra, por isso mesmo, 
intemporal (união da fé ao pensamento e à palavra; e a união do homem - dos 
Portugueses - aos limites do mundo): o mistério que perpassava toda a obra servia de 
ensinamento: sobre a história passada, presente e futura, como símbolo da progressão da 
humanidade em geral.  
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Uma vez que Os Lusíadas inauguram um percurso complexo a vários níveis, a 
dimensão relacional surge da importância de serem estudados os planos individual e 
coletivo, os planos histórico e mítico e os planos terreno e divino, tendo os alunos que, 
em contexto de aula, e sob a orientação da professora, formalizar inferencialmente esses 
planos, concluindo que se relacionavam por valores como a união, a vontade 
sobrenatural, a fé, representando o povo português, na sua coletividade, a própria 
humanidade no seu progresso histórico, recebendo a luz, a sabedoria, como recompensa 
da experiência e do sacrifício. Em suma, os alunos deveriam relacionar (dimensão 
relacional) o que está na génese do poema – a euforia, o orgulho, a confiança, a vontade 
– com o momento histórico, isto é, o ponto de partida para a descoberta marítima e, 
portanto, o ponto de partida para a realização pessoal e coletiva. 
A dimensão intertextual atuou aquando da aplicação de estratégias de 
antecipação da leitura, introduzindo-se o episódio em análise através da audição de uma 
música de Rui Veloso, de uma conversa entre professora e alunos, da declamação do 
episódio, da sua contextualização histórica, da leitura de um texto intertextual de 
Manuel Alegre e da visualização de uma pintura de Columbano Pinheiro; de modo a 
captar a atenção dos alunos e a ativar os seus conhecimentos, preparando-os para a 
compreensão (inferencial) do texto.  
Assim, para chegar à compreensão inferencial, a professora desenvolveu 
diversas estratégias, ao longo da análise/interpretação do texto, tais como: procurar 
indícios no texto a partir de pontos-chave; evidenciar aspetos/perspetivas que vão além 
do texto, mas que se apoiam na sua mensagem; formular hipóteses sobre a simbologia 
de uma obra, a partir de conhecimentos prévios; prever situações; inferir sobre 
mensagens implícitas, entre outras. 
 
4.1.2.2.2.2. As inferências nas aulas de Alemão 
 
Em contrapartida, a interpretação de texto nas aulas de Alemão obedecia a duas 
fases distintas do ensino da compreensão na leitura – a primeira baseando-se em 
estratégias de ativação de conhecimentos prévios, ainda que bastante restritos, 
complementada pela aquisição de conhecimentos novos, recorrendo-se aos 
microprocessos de leitura; e outra recorrendo a estratégias mais complexas de 
compreensão literal, sobretudo a partir dos conhecimentos adquiridos em contexto de 
aula.  
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Como ilustra o exemplo no Anexo 8 (ver aí informação detalhada), era frequente 
implementar exercícios que se prendiam a elementos do texto, para aquisição de 
vocabulário novo, mas que se distinguiam pelo grau de complexidade, desta feita para 
consolidar o input recebido e, consequentemente, chegar mais facilmente à 
compreensão do texto. Assim, na primeira etapa o objetivo era que o aluno 
compreendesse o texto na sua globalidade, relacionando, neste caso em particular, a 
imagem com o texto. Num segundo momento, o aluno procedia à ativação de processos 
cognitivos mais complexos, de modo a que pudesse enriquecer os conhecimentos novos 
e relacioná-los com outros do seu repertório; já que, aqui, o objetivo era, para além de 
compreender o texto na sua globalidade, determinar se informações específicas do texto 
eram verdadeiras ou falsas, e, ainda, corrigir estas últimas com a informação verdadeira.  
Concluindo, quer seja ao nível interno da frase, quer seja na relação entre as 
frases; e quer as turmas apresentem um nível avançado de competência de leitura, quer 
num nível elementar, todos os processos e estratégias servem de ponto de partida e de 
ponto de chegada para a compreensão na leitura. No entanto, vamos encontrar, com 
maior frequência, exercícios que ativem a compreensão inferencial, no caso das aulas de 
Português; e exercícios que raramente se afastam da compreensão literal do texto nas 
aulas de iniciação de Alemão, porém, com graus de complexidade distintos.  
 
4.2. Processos de leitura ao serviço do texto 
 
Se no capítulo anterior referimos os processos que se orientam para a 
compreensão do texto nas suas partes, chamaremos aos processos de leitura que se 
regem pela compreensão do texto no seu todo “Macroprocessos”. Segundo Giasson, 
estes “orientam-se para a compreensão global do texto, para as conexões que permitem 
fazer do texto um todo coerente” (Giasson, 1993: 33), compreendendo, portanto, dois 
aspetos que foram pertinentes no decorrer da prática letiva: a identificação das ideias 
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4.2.1. Macroprocesso: a ideia principal 
 
4.2.1.1. A ideia principal: ideia principal vs. assunto 
 
Quanto à identificação das ideias principais, que norteia toda a análise 
interpretativa de um texto, é importante mencionar que a noção de ideia principal gera 
ambiguidade, sobretudo quando é confundida com o conceito de assunto ou, até mesmo, 
com aquilo que o leitor considera como informação importante, em detrimento daquilo 
que o autor apresenta como informação textual importante. Na minha opinião, 
determinar a importância da informação depende da capacidade de distanciamento do 
leitor, que deve abstrair-se das ideias que lhe interessam particularmente, e centrar-se no 
que o autor considera realmente como essencial. De um modo geral, no que respeita à 
ambiguidade gerada pelo conceito de assunto, muitas vezes os alunos não sabem 
distinguir entre assunto e ideia principal, pelo que cabe ao professor intervir neste 
sentido sempre que necessário. Em sentido estrito, o assunto resume-se numa palavra ou 
numa expressão e tem a ver com o que retrata o texto. Por seu turno, a ideia principal de 
um texto “representa a informação mais importante que o autor deu para explicitar o 
assunto” (Giasson, 1993: 109), isto é, a mensagem principal do autor relativamente a 
determinado assunto. 
 
4.2.1.2. Ideias principais implícitas e explícitas 
 
O Macroprocesso de leitura que diz respeito à ideia principal tem, ainda, uma 
dupla valência – a leitura da ideia principal explícita e da leitura principal implícita. 
Claramente se compreende que a ideia principal explícita é fácil de identificar e todo o 
texto converge para essa ideia, independentemente de ela aparecer no início, no meio ou 
no fim do texto. Pelo contrário, formular uma ideia principal implícita carece de uma 
leitura mais atenta, e de ativar a compreensão inferencial, já que muitas vezes ela está 
associada a outros mecanismos linguísticos, de que é exemplo o recurso a uma 
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4.2.1.3. A ideia principal na Prática Pedagógica Supervisionada 
 
Durante o estágio de Português, logo na primeira aula da professora estagiária, 
abordou-se a questão da ideia principal, quer fosse na distinção de conceitos (ideia 
principal vs. assunto), quer na forma como surgiam no texto (implícita ou 
explicitamente). Atente-se no exemplo de uma pergunta colocada aos alunos, na aula de 
6 de novembro de 2014, a propósito da compreensão do poema “Aniversário” do 











Orientação de leitura:  
 
Após teres ouvido a declamação do poema, responde às seguintes questões que te ajudarão a entendê-lo melhor: 
 




Ficha de Orientação de Leitura 
 
Análise do poema “Aniversário” 
 
Fernando Pessoa – Heterónimo Álvaro de Campos 
 
Aluno ___________________________________________________               Ano ______    Turma _____    Nº _____ 
 
 
A professora pretendia, com esta pergunta, que os alunos distinguissem 
claramente os dois conceitos, por um lado identificando o tema/assunto e, por outro, a 
ideia principal que lhe estava subjacente. A distinção entre estes dois elementos, 
recorrendo a este texto em particular, foi fulcral neste momento inicial do estágio, pois 
partiu-se de um poema simples, em que as ideias estavam explicitamente estruturadas. 
Foi, deste modo, claro para os alunos que se tratava do Aniversário do sujeito poético 
(assunto), ideia sugerida pelo próprio título e pela repetição deste vocábulo em vários 
momentos do texto, o que os levou a concluir que a ideia principal teria como ponto de 
partida este tema, mas acrescentando-lhe aquilo que o poeta queria transmitir ao 
recordar o seu aniversário – “a recordação saudosa e nostálgica da infância” (= ideia 
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principal), consubstanciada na repetição do verso “No tempo em que festejavam o dia 
dos meus anos”, ao longo do poema (para mais detalhes, ver Anexo 9).  
Ora, se no exemplo acima a ideia principal era explícita, uma vez que os alunos 
prontamente a identificaram, graças aos indícios claros presentes ao longo do texto; em 
outros momentos os alunos não tiveram essa facilidade, pois a ideia principal estava 
implícita, metaforicamente consubstanciada no texto, o que exigia dos alunos uma 
compreensão inferencial do texto e, por isso mesmo, inferir sobre a ideia.  
Para ilustrar, tome-se como exemplo a aula relativa à análise do poema 
“Nevoeiro”, em que a professora, ao contrário do que acontecera na aula descrita acima, 
expôs o assunto do poema – o estado da Pátria, negativamente referida, preparando os 
alunos para as duas tarefas seguintes: descrever a Pátria e verificar qual a ideia principal 
do poema. Uma vez que a ideia principal estava implícita no título – “Nevoeiro” - 
carecia, portanto, de uma interpretação inferencial de todo o poema e sua mensagem, 
obrigando os alunos a formularem hipóteses/fazerem previsões. Estrategicamente, a 
professora chamou a atenção para o título do poema, sugerindo advir daí uma 
simbologia camuflada pela linguagem metafórica, que representaria a ideia principal; no 
entanto, para que os alunos chegassem à ideia principal, era necessário produzir 
inferências pragmáticas, pois teriam que relacionar os seus conhecimentos prévios com 
os conhecimentos do mundo e do texto, afastando-se dos indícios deste (para mais 
detalhes, ver Anexo 9).  
 
4.2.2. Macroprocesso: o resumo 
 
4.2.2.1. O resumo 
 
No que respeita ao Macroprocesso de leitura que remete para o resumo, a sua 
importância é inegável, dado que, até por questões práticas, frequentemente nos é 
solicitada essa capacidade de resumir no nosso quotidiano. No contexto escolar, a sua 
importância advém precisamente daquilo que concetualiza – o resumo é uma 
representação global do texto e, portanto, um Macroprocesso, o que permite chegar à 
compreensão. Tal como se verificou anteriormente com os conceitos de ideia principal e 
assunto, também a noção de resumo é confundida, muitas vezes, com a noção de 
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reconto3. Há uma clara distinção entre dizer oralmente um texto (isto é, recontar o texto) 
e resumir, sendo que no resumo se pressupõe a eliminação de elementos secundários e 
redundantes. Cabe, no entanto, ao leitor, fazer a triagem do que é informação relevante e 
da que é dispensável, o que o leva a desempenhar um papel ativo no processo da 
compreensão. Menos longo do que o reconto, o resumo representa o pensamento do 
autor e contém apenas o essencial das informações do texto original, porém diminuindo-
se o número de palavras utilizadas, e tendo o cuidado de o adaptar ao público-alvo 
(Giasson, 1993: 116). 
Ao elaborar um resumo é necessário ter em conta diversos fatores que 
contribuem para se produzir um resumo de qualidade, nomeadamente as regras que 
norteiam a sua produção – eliminação de informação menos relevante; substituição de 
enumerações de elementos/ações por um termo englobante; e escolha/invenção de uma 
frase que contenha a ideia principal. Se por um lado, a capacidade de resumir melhora 
com a idade, dada a maturidade cognitiva, por outro lado, também pode ser 
aperfeiçoada pelo treino, originando, inclusive, uma transferência de conhecimentos e 
de experiência, que permite ao aluno compreender outros textos, de diversos tipos. 
 
4.2.2.2. O resumo na Prática Pedagógica Supervisionada 
 
No contexto da Prática Pedagógica Supervisionada de Português, a professora 
estagiária abordou com os alunos a importância deste Macroprocesso para a 
compreensão na leitura, tomando como ponto de partida a elaboração de uma síntese. 
Ainda que síntese e resumo apresentem algumas diferenças, o objetivo foi mostrar aos 
alunos como se pode compreender um texto a partir da extração dos seus elementos 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3	  Segundo Giasson (1993: 149), o reconto, por um lado, aplica-se como instrumento de avaliação da 
compreensão na pesquisa sobre o texto; por outro lado, esta estratégia tem sido utilizada no ensino para 
intervir no próprio processo, ainda que apenas em parte, da compreensão. A técnica do reconto pressupõe 
um leitor ativo, já que se trata do aluno na sua individualidade, pois ele reconta apoiando-se na sua 
própria organização das ideias e dos elementos do texto, fazendo a sua seleção do que considera ser mais 
importante no texto. É esta seleção que permite revelar a forma como o aluno compreendeu o texto, ou 
seja, a sua visão global daquilo que leu. A técnica do reconto, por pressupor a própria atividade mental do 
aluno, quer essa decorra de conhecimentos prévios, de previsões, de associações, de interpretações ou de 
imagens mentais, toma como ponto de partida inferências feitas pelo leitor. A partir das respostas dos 
alunos, ou melhor, do reconto, o professor pode avaliar qualitativamente se a compreensão inferencial foi 
bem sucedida ou não, concluindo, ainda, se o aluno conseguiu ou não, cognitivamente, produzir 
inferências pragmáticas/criativas.	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essenciais e reduzir a extensão do texto, mantendo o texto resumido o sentido global do 
texto original.  
Na aula do dia 17 de março de 2015, na sequência do estudo da unidade temática 
Mensagem de Fernando Pessoa, este assunto foi abordado explicando-se a pertinência 
desta estratégia para a compreensão de textos – permitir o acesso rápido e prático à 
informação essencial do texto, a partir de processos que ajudariam os alunos naquela 
situação e, até, em outras situações futuras. Após a explanação da importância desta 
estratégia, a professora referiu as especificidades e características de uma síntese com 
apoio de um Power Point (cf. Anexo 10)), seguindo-se a tarefa propriamente dita de 
elaboração da síntese: 
A professora explicou que o trabalho a realizar consistia num processo com três 
fases: planificação, redação/textualização, aperfeiçoamento/revisão, podendo esta 
última etapa iniciar-se no decorrer da segunda fase, com a ajuda do professor e a 
utilização de uma grelha de avaliação. 
Assim, a etapa de preparação foi realizada num trabalho conjunto e interacional 
entre a professora e os alunos, recorrendo ao quadro, dividido em três partes, para 
registar a planificação, e abordando-se, em conversação, algumas estratégias que tinham 
como objetivo orientar/auxiliar o aluno na produção da síntese. A etapa finalizou-se 
com a projeção de uma proposta final de síntese do texto que tinha servido como 
modelo para introduzir a matéria, e que os familiarizaria com o aspeto e o conteúdo que 
as suas próprias síntese deveriam similarmente assumir. A segunda etapa, destinada à 
redação/textualização, assinalou-se pela distribuição de uma ficha de trabalho (cf. 
Anexo 10a)) com um texto-base inserido na unidade temática estudada, e que serviria de 
ponto de partida para a elaboração da síntese, aplicando-se os conhecimentos adquiridos 
aquando da etapa 1. Concomitantemente, a etapa de aperfeiçoamento/revisão, com o 
intuito de orientar e ajudar o aluno na redação, foi inaugurada com a distribuição de 
uma grelha de avaliação (cf. anexo 10b)), que deveria ser preenchida enquanto se 
planificava e elaborava a síntese. 
Esta grelha, delimitada por critérios previamente selecionados, tinha como 
objetivo averiguar quantos alunos tinham aplicado as estratégias ensinadas pela 
professora na aula, que facilitavam e auxiliavam a compreensão do texto. Dividia-se em 
duas partes, uma destinada à avaliação da planificação - incidindo em processos e 
estratégias de compreensão na leitura, que contribuía para aferir a compreensão do texto 
pelo aluno - e outra à autoavaliação da produção escrita. Num total de 20 alunos, 
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verificou-se que a maioria tinha feito uma releitura do texto, de modo a compreendê-lo 
melhor, no entanto, a organização das ideias-chave não tinha sido tão bem sucedida por 
não haver um trabalho prévio no que respeita à sua estruturação, isto é,  não tinham 
recorrido a estratégias que os auxiliassem na retenção e registo de ideias-chave. A 
grelha demonstrou, ainda, que muitos alunos sentem dificuldade na escolha e utilização 
de conectores adequados, interferindo na compreensão de um texto, na fluência da 
leitura, na preparação de um novo texto, de sentido equivalente, na qualidade da 
produção escrita. Por fim, importa salientar que, a partir da grelha, se verificou que 
apenas uma aluna respondeu afirmativamente a todos os itens da grelha, produzindo 
uma síntese de qualidade e que correspondeu a esta consciencialização da importância 
do uso de estratégias que afetam o nível de compreensão de um texto. 
O acima exposto leva-nos a concluir, apoiados na importância aqui demonstrada 
dos Macroprocessos “ideia principal” e “resumo” (cf. capítulo 4.2.) que, “com efeito, 
uma boa parte do nosso ensino da compreensão consiste em levar o aluno a extrair o que 
é importante num texto” (Giasson, 1993: 130). 
 
4.3. Processos de leitura ao serviço do leitor 
 
Deter-nos-emos, desta feita, num tipo de processo que não está necessariamente 
vinculado à compreensão literal do texto nem se centra no autor, mas antes nos 
processos cognitivos a que o leitor recorre para compreender o texto – os processos de 
elaboração.  
 
4.3.1. Processos de elaboração 
 
Estes são exclusivamente fruto de um processo mental individual do leitor e 
dizem respeito à sua capacidade de inferir utilizando-se a si próprio como instrumento 
da compreensão, pelo que permitem ao leitor ir para além do texto e efetuar inferências 
não realizadas pelo autor. 
A compreensão inferencial afasta-se da literal quando o foco é colocado no leitor 
e na sua capacidade de compreensão para além do texto, recorrendo a distintos 
processos que lhe permitam elaborar hipóteses, reformular ideias, fazer previsões, 
construir imagens mentais, relacionar e integrar conhecimentos (os novos nos 
anteriores), reagir emotivamente perante o texto, pôr as suas emoções ao serviço da 
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ação, inferir sobre o texto (raciocínio lógico), pelo que exploraremos de seguida alguns 
destes processos de elaboração que o aluno-leitor pode desenvolver e que o professor 
pode estimular recorrendo a diversas estratégias.  
 
4.3.1.1. As previsões 
 
As previsões são hipóteses que o leitor pode formular à medida que decorre a 
leitura, desde que o ponto de partida seja o texto. O processo de identificação de 
palavras pode incluir previsões, mas essas inserem-se naquilo que anteriormente 
considerámos os Microprocessos, pelo que falamos em previsões apenas quando estas 
incidem nas ideias que se situam ao nível do texto e não tanto ao nível da frase. Ao 
estimularmos a capacidade de “prever” nos alunos, podemos intervir a dois níveis e 
distinguir dois tipos de previsões que se apoiam nos seus conhecimentos – previsões do 
conteúdo do texto (assunto) e da estrutura (Giasson, 1993: 81). Este processo implica 
que o leitor se envolva no texto e que faça uso dos seus conhecimentos para inferir 
hipoteticamente sobre aquilo que lê, pelo que os alunos mais passivos necessitam de ser 
motivados para que produzam respostas/inferências criativas. Neste sentido, uma das 
preocupações do professor deve, portanto, incidir em encorajar os alunos a fazer 
previsões a partir de indícios que estão presentes no texto; por outro lado, o objetivo é 
serem capazes de fazer previsões na ausência de indícios, para que daí resultem 
inferências criativas, percebendo, deste modo, a importância de “prever”; 
 
(...) mediante as previsões aventuramos o que pode suceder no texto; graças à 
sua verificação, através dos diversos indicadores existentes no texto podemos 
construir uma interpretação, o compreendemos. Em outros termos, quando 
levantamos hipóteses e vamos lendo, vamos compreendendo e, se não 
compreendemos, nos damos conta e podemos empreender as ações necessárias 
para resolver a situação. Por isso a leitura pode ser considerada um processo 
constante de elaboração e verificação de previsões que levam à construção de 
uma interpretação (Solé, 1998: 27). 
 
A capacidade de prever está intrinsecamente ligada à capacidade de confirmar 
ou refutar as previsões, pelo que mais importante do que colocar o aluno em situação de 
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levantamento de hipóteses, é importante pedir aos alunos que, perante uma previsão, a 
expliquem, justificando porque a aceitam ou a rejeitam, modificando-a.  
A capacidade de previsão na leitura em LE desempenha, também, um papel 
fundamental no desenvolvimento da competência de compreensão, pois as previsões 
resultam da ativação de esquemas mentais propulsionados pelo conhecimento do mundo 
do leitor. Ora, se têm na sua base o conhecimento que o leitor tem do mundo e não o 
conhecimento linguístico, elas auxiliam na produção de inferências extralinguísticas, 
ajudando a compreensão do texto em LE, na medida em que permitem ao leitor 
ultrapassar limitações do seu conhecimento linguístico. É na LM que o aluno aprendeu 
a ler a sua realidade, pelo que as ligações entre texto e contexto são realizadas entre a 
LM e a LE, desenvolvendo-se estratégias de leitura em LE que levam a uma 
compreensão reflexiva. Neste sentido, as previsões ajudam, na ponte entre a LM e a LE, 
a fazer uso de indicadores textuais na LE (como referido anteriormente: títulos, léxico 
semelhante ao da LM ou ao de outra LE conhecida, destacados e sublinhados, entre 
outros) na aquisição de competência de leitura em LE, pois a construção de hipóteses e 
previsões ajuda a manter os objetivos da leitura ativos e a procurar informações 
relevantes no texto, muitas vezes sem que seja necessário compreender todos os seus 
elementos linguísticos. 
Estas estratégias próprias de compreensão com base nos conhecimentos prévios 
(previsões) fazem com que também o leitor de LE se relacione com o texto numa 
interação tripartida – a aprendizagem da LE, a (re)significação da LM e a 
(re)organização dos seus conhecimentos do mundo e da cultura (Kramsch, 1993), 
levando à compreensão da realidade e, consequentemente, do texto. Assim, e dado que 
o aprendente de LE trabalha com uma competência linguística limitada, é extremamente 
importante, particularmente na aula de LE, que desenvolva a capacidade de inferir o que 
não sabe a partir do que sabe – isto é válido tanto ao nível do vocabulário como de 
previsões sobe o texto, pois previsões acertadas sobre o texto também ajudam a 
colmatar lacunas no vocabulário.  
 
4.3.1.1.1. As previsões na Prática Pedagógica Supervisionada 
 
No contexto da prática pedagógica supervisionada, encontramos diversos 
indícios que servem para incitar à previsão, como por exemplo os títulos e subtítulos, as 
imagens/figuras, os quadros, as ilustrações, as palavras destacadas, as notas 
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introdutórias, entre outros. Os títulos e os subtítulos são, porém, na maior parte das 
vezes, as principais fontes de previsões sobre os conteúdos do texto, pelo que são 
indícios frequentemente utilizados para favorecer a compreensão inferencial e, 
consequentemente, a formulação de hipóteses.  
 
4.3.1.1.1.1. As previsões nas aulas de Português 
 
Tomaremos como referência quatro exemplos, que correspondem a quatro 
momentos de aula em que se implementaram estratégias de formulação de 
hipótese/previsões, e que designaremos de Aulas 1, 2, 3 e 4. As 4 aulas dizem respeito 
ao recurso a diferentes materiais como fonte de previsões: as aulas 1 e 2 recorrem a 
títulos/subtítulos; a aula 3 a imagens e a aula 4 à própria estrutura/ação do texto.  
A aula 1 (cf. Anexo 11) foi iniciada com a projeção do título “Aniversário” em 
Power Point, dando-se lugar, num primeiro momento, a uma conversa entre os alunos e 
a professora sobre as vivências dos alunos, aproveitando-se as suas experiências 
pessoais de fazer anos, comuns a todos, para introduzir o tema. Num segundo nível, 
nesta discussão informal, a professora questionou-os sobre a importância de fazer anos 
para cada um (na infância e na adolescência), suscitando respostas de diversa ordem 
(alguns, mais tarde, constataram que partilhavam dos sentimentos do poeta, 
identificando-se com ele) e referindo um outro pormenor que seria alvo de discussão na 
análise do poema – a representação do aniversário na antítese temporal passado/presente 
(gostavam mais de festejar antes ou agora?). A partir do título e recorrendo às suas 
experiências, individuais, a professora preparou os alunos para os conteúdos do poema, 
levando-os facilmente à previsão de que o tema do poema era “o dia de anos do sujeito 
poético”, e referindo outros pontos-chave, para além do tema: a antítese passado-
presente; os sentimentos do poeta de acordo com o tema e com a contraposição dos 
tempos (reminiscências saudosas do tempo perdido da infância). A validação das suas 
previsões culminou com a intervenção de um aluno que, antes do início da análise do 
poema em si, referiu a repetição de um verso do poema – “O dia em que festejavam os 
meus anos...”, que atroava como uma espécie de refrão, de eco daquilo que o poeta 
pretendia transmitir ao longo do poema. 
Abre-se aqui um parênteses para referir a importância do momento inicial de 
conversa ou, como já referimos anteriormente, de discussão informal. Esta está sempre 
associada à fase de preparação para a leitura, já que pressupõe uma maior interação 
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entre o professor e os alunos, levando-os a serem mais ativos e participativos e abrindo-
se espaço ao diálogo e/ou ao debate de ideias. Uma vez que se associa, também, às 
estratégias “Associações” e “Previsões”, em que professor e alunos interagem 
livremente, e em que os alunos expõem as suas ideias, hipóteses, associações e o 
professor é o intermediário, encorajando-as a falar de si próprios, a trazer para a 
compreensão do texto conhecimentos prévios e, por isso, a construir sentidos no texto, a 
dialogar com ele – a compreender. 
À semelhança da aula 1, a aula 2 (cf. Anexo 11) também partiu de um título – 
“Nevoeiro” - para prever alguns momentos do texto e, a partir daí, estimular a 
compreensão inferencial, porém tomando como ponto de partida os conhecimentos do 
senso-comum, ao invés das experiências pessoais. O objetivo era que, a partir do 
fenómeno meteorológico usual – o nevoeiro -, que, fruto do acaso, mas vantajosamente, 
se verificava nesse dia, os alunos fossem respondendo às questões levantadas pela 
professora, no que respeita às características desse fenómeno e à sua implicação no 
estado de espírito dos alunos. O momento foi de descontração e, uma vez que 
vivenciavam de perto essa realidade meteorológica, permitiu inferir sobre aspetos que 
sustentariam a análise do poema: o nevoeiro como símbolo da indefinição, da 
incapacidade de ver, como sinónimo de mau tempo, sentimentos de tristeza, melancolia 
associados a este tempo.  
Os dois exemplos apresentados corroboram a importância destes momentos 
interacionais entre o professor e os alunos para a compreensão de textos. A formulação 
de hipóteses/previsões, como estratégia de antecipação de conhecimentos novos e de 
consolidação de prévios, torna-se mais eficaz e apresenta um maior envolvimento do 
aluno, se tiver na sua base respostas afetivas e os conhecimentos do leitor. 
No que respeita à aula 3 (cf. Anexo 11), esta prova que as previsões podem 
fazer-se com recurso a outros elementos, como as imagens, provando a sua eficácia e, 
ainda, o seu contributo para o fomento do legado cultural do aluno, pela possibilidade 
que oferece em estabelecer relações intertextuais com diferentes domínios. Assim, 
perante 3 imagens - uma de um painel de azulejos de Olavo d’Eça (cf. Anexo 11a)) e 
duas pinturas de José Santa-Bárbara (cf. Anexo 11b) e 11c))), os alunos teriam que 
prever os 3 momentos da aula para os quais elas remetiam: o tema da aula (a linha de 
força o Sonho suscitada pela imagem da passarola e o seu inventor); o momento da 
construção da passarola (leitura do Capítulo VI); e, por fim, o momento em que se 
concretiza o sonho de voar (leitura do Capítulo XVI). À medida que a professora 
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projetava as imagens, perguntava aos alunos o que sugeriam, o que representavam, e 
qual julgavam ser a sua importância para a aula. As previsões dos alunos foram 
validadas pela professora, revelando conhecimento da obra. Concomitantemente, os 
alunos contactaram com realidades culturais diferentes, suscitando interesse, pois 
também eles estavam ligados às Artes, constituindo um ponto de interesse comum e, 
portanto, um auxilio à construção de imagens mentais como estratégia de compreensão 
na leitura. 
Por seu turno, a aula 4 (cf. Anexo 11), apoiava-se na estrutura da obra para que 
os alunos formulassem as suas hipóteses. Assim, a professora remeteu-os para a 
contracapa do livro Memorial do Convento e com as informações aí presentes - o rei, a 
gente, o soldado maneta, a mulher com poderes e o padre -, aliadas aos conhecimentos 
prévios, os alunos inferiram sobre os momentos de ação da obra - a promessa do rei D. 
João V; a construção do convento; a história de Baltasar e Blimunda; e a construção da 
passarola. Esta estratégia teve como objetivo, dada a extensão da obra a ser lecionada, 
facilitar a sua estruturação na memória e pontuar os seus momentos fulcrais.	  	  
	  
4.3.1.1.1.2. As previsões nas aulas de Alemão 
 
Nas aulas de Alemão, tal como foi referido no ponto 4.3.1.1., as previsões 
desempenham um papel crucial na construção do conhecimento e, consequentemente, 
na aprendizagem da LE. A capacidade de prever, por constituir um processo de 
elaboração resultante da própria ação do leitor, como instrumento para a sua própria 
compreensão, assume-se como uma boa estratégia de preparação para a introdução de 
conhecimento (linguístico, textual e do contexto) novo de uma LE, em situação de sala 
de aula. 
Numa aula inaugural da unidade temática Schule (escola), para a introduzir e ao 
vocabulário novo, a professora optou por recorrer à estrutura mental do aluno, no 
sentido de chegar ele próprio ao tema. Como estratégia de antecipação do tema, 
projetou, a partir de um Power Point, várias fotografias, reais, de alguns espaços da 
Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho. Os alunos centram a sua atenção nesta 
atividade, uma vez que as imagens representavam algo que era familiar aos 29 alunos 
em questão e que fazia parte da sua rotina diária – a sua escola. À medida que ia 
projetando as fotografias, estimulava nos alunos a capacidade de fazerem inferências e 
associações, perguntando o que achavam ser o tema e que atividades poderiam ser 
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desenvolvidas a partir dele. Esta atividade ajudou a manter os alunos ativos e 
motivados, participando na tarefa; ao mesmo tempo, contribuiu para a assimilação de 
vocabulário novo, funcionando como um momento de descoberta do significado da 
palavra nova em alemão, ao relacionar a previsão do significado com as imagens (para 
mais detalhes, ver Anexo 12).  
 
4.3.1.2. As imagens mentais 
 
A par das previsões, e porque os bons leitores são cognitivamente ativos e 
perspicazes, as imagens mentais também constituem um eficaz processo de 
compreensão na leitura, no entanto são mais difíceis de incutir nos alunos, pois resultam 
de um processo mental difícil de exteriorizar e avaliar. Tendo em conta que as imagens 
mentais, na leitura, resultam de um fenómeno de “visualização mental”, elas reúnem 
diversas vantagens no processo de leitura, nomeadamente, o seu contributo para a 
capacidade de memorização, para a criação de ligações/analogias; para a 
estruturação/organização da informação extraída da leitura; e para o próprio 
envolvimento do leitor com a leitura. Tal como a capacidade de prever, também a 
capacidade de criar imagens mentais eficazes é fruto de um processo individual, pelo 
que varia de leitor para leitor. 
 
4.3.1.3. As respostas afetivas 
 
Como vimos anteriormente, uma das intenções do autor ao escrever um texto é 
influenciar os sentimentos do leitor, pelo que se parte do pressuposto de que o leitor 
(cor)responda a essa intenção, dando origem a um outro processo de elaboração – as 
respostas afetivas (Giasson, 1993: 189). Tanto quanto possível, o aluno deve envolver-
se emotivamente na leitura, pois torna-se desta forma mais interessado, mais 
predisposto, mais ativo e, consequentemente, com maior capacidade de compreender o 
texto. Um fenómeno com que os professores se deparam frequentemente em situação de 
compreensão do texto é a variedade de respostas a uma mesma pergunta de 
interpretação de um determinado elemento do texto.  
Ora, este fenómeno pode explicar-se pela resposta afetiva que cada leitor dá ao 
texto, sendo que o que pode ser importante para um aluno, pode não ser tanto para 
outro, pelo que a tónica incidirá sobre aquilo com que o leitor mais se identifica. 
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Refiram-se como exemplo, a propósito do poema “Aniversário” (cf. exemplo da Aula 1 
em 4.3.1.1.1.1., mais detalhes no Anexo 11), as distintas respostas dadas pelos alunos 
quando a professora perguntou o que representava o dia de aniversário para eles. Alguns 
alunos deram mais importância a este tópico na sua infância, outros no momento 
presente, uma vez que tal tem a ver com as suas emoções e experiências pessoais). 
Ainda que na maior parte das vezes este tipo de processo ocorra em textos narrativos, 
quer seja no que respeita à reação emotiva perante a intriga, quer seja pela identificação 
com as personagens, podemos favorecer estas reações noutros textos apelando às 
próprias experiências/vivências dos leitores (veja-se, mais uma vez, o exemplo do 
poema “Aniversário”, em que a professora introduziu a estratégia de formular previsões 
a partir das experiências pessoais análogas dos alunos; revelando alguns, inclusive, a 
sua aproximação/identificação com os sentimentos do poeta perante este temática).  
 
4.3.1.4. O raciocínio lógico 
 
Note-se, porém, que se nos debruçamos sobre a relevância da capacidade que 
permite ao leitor reagir afetivamente, não é menos importante colocar o texto “ao 
serviço” da razão, isto é, do raciocínio lógico e crítico. A capacidade de raciocinar, isto 
é “utilizar a sua inteligência para tratar o conteúdo do texto, para o analisar ou para o 
criticar” (Giasson, 1993: 191) é uma das condições necessárias à formação de um leitor 
competente e proficiente, pois nenhum texto pode ser compreendido na sua essência se 
o seu leitor não for capaz de emitir juízos a seu respeito. É do domínio do leitor tratar o 
texto tendo por base toda a sua individualidade, pois para compreendermos o texto 
temos que saber gerir as emoções que nos provoca, mas também, e sobretudo, analisá-lo 
de forma consciente e tendo em conta os factos que nos apresenta. Assim, ler torna-se 
um processo rico e individual, pois o mesmo texto pode não ser compreendido da 
mesma forma por um grupo de leitores: uma vez que se cada um é único, também o 
raciocínio que advém da interpretação de um mesmo texto é diferente de leitor para 
leitor.  
 
4.3.1.5. Os conhecimentos do leitor 
 
Por último, e ainda no que concerne aos processos de elaboração, a capacidade 
de raciocinar criticamente conduz-nos a outra questão – os conhecimentos do leitor. Se 
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anteriormente foi referido que os conhecimentos do leitor eram utilizados em processos 
de leitura como os microprocessos, os processos de integração e os macroprocessos, 
aqui os conhecimentos do leitor prendem-se com a capacidade que cada leitor tem de 
relacionar a informação contida no texto com os seus conhecimentos, que, mais uma 
vez, são indispensáveis à compreensão do texto (Giasson, 1993: 219). Desta forma, 
reconhecemos e corrobora-se o que já foi dito neste subcapítulo, já que aqui interfere 
toda a individualidade de um leitor. Assim, vamos encontrar interpretações distintas, 
pois nem sempre relacionamos os conhecimentos com a informação do texto da mesma 
forma; nem sempre o que é importante para uns é para outros, ou o que causa 
sensibilidade nuns poderá não causar noutros, ou até mesmo o que conhecemos do 
mundo jamais é exatamente equivalente aos conhecimentos dos nossos pares. Tal 
diversidade não pode ser vista como uma entrave à prossecução das aulas, mas antes 
como uma mais-valia no processo de compreensão na leitura, pois cada leitor pode 
contribuir de forma enriquecedora na interpretação de um texto, originando diversas 
formas de pensar a leitura e de ler. 
 
4.4. Processos de leitura metacognitivos 
 
Todo o percurso que temos efetuado neste capítulo teve como objetivo 
descortinar os diferentes processos que o leitor experiencia na leitura e na sua 
compreensão, pelo que urge determo-nos sobre um outro tipo de processo não menos 
importante, pois associada a ele está a nossa capacidade de problematizar, e 
consequentemente, reparar a própria compreensão – os processos metacognitivos.  
 
4.4.1. Concetualização dos processos metacognitivos 
 
Estes correspondem aos conhecimentos que o leitor tem de todo o processo de 
leitura que temos vindo a apresentar, insistindo numa das problemáticas da 
compreensão, isto é, a própria perda da compreensão. Nas páginas subsequentes, 
destacaremos os processos que gerem a compreensão, permitindo ao leitor adaptar-se ao 
texto e à situação, e as estratégias para identificar e resolver a perda da compreensão, 
quando esta ocorre, bem como estratégias de estudo que ajudam o leitor na aquisição de 
conhecimentos novos a partir da leitura de um texto. 
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Se considerarmos que o termo cognição nos remete para os conhecimentos que 
cada leitor possui, depreenderemos que os processos metacognitivos dizem respeito aos 
conhecimentos sobre o próprio funcionamento cognitivo e a sua gestão, pelo que 
quando falamos em metacognição na leitura, ou seja, “metacompreensão”, falamos 
nessas duas vertentes – o conhecimento dos processos cognitivos envolvidos na leitura e 
a sua gestão (sobre isto, veja-se o ponto subsequente 4.4.2.). Esta questão é, no entanto, 
delicada, uma vez que varia substancialmente de aluno para aluno. A metacompreensão, 
isto é, os conhecimentos que um leitor possui acerca das capacidades, estratégias e 
recursos que facilitem o sucesso numa atividade de leitura (Giasson, 1993: 199-200), 
está intrinsecamente ligada aos conhecimentos que o aluno tem de si próprio, da 
atividade em causa e das estratégias. Quanto mais consciente for o aluno das suas 
capacidades e limites, do grau de exigência dos materiais, e das estratégias de que pode 
usufruir para resolver determinados problemas de leitura, mais facilmente chegará à 
compreensão. 
 
4.4.2. A gestão da compreensão 
 
Partindo do princípio que a competência de leitura surge representada sob duas 
formas distintas, nomeadamente na leitura por prazer e na leitura para recolha de 
informação, o ensino da compreensão e da gestão e o trabalho realizado em contexto de 
aula permitem o desenvolvimento desta competência a diversos níveis e 
independentemente do objetivo e da intenção com que lemos (Bettermann, 2005: 12). O 
saber gerir a leitura é transponível para qualquer situação de leitura na vida extraescolar 
e futura do aluno – não se aplica só à leitura das obras obrigatórias para a escola. Esta é 
mais uma razão que torna relevante abordar com os alunos o tema de “como 
compreender”.  
A autogestão da compreensão incide na capacidade que temos, enquanto 
leitores, de saber quando e o que compreendemos, o que é preciso para compreender, e 
de saber que a não compreensão inicial de um texto tem a solução de podermos fazer 
algo para chegar à sua compreensão. É neste sentido que o professor desempenha um 
papel preponderante, já que pode ajudar os alunos a desenvolverem os processos 
metacognitivos ou, pelo menos, a tomarem consciência de que estes processos existem. 
Quando os alunos não dominam a gestão da compreensão na leitura, cabe ao professor 
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levá-los adquirir conhecimentos sobre as estratégias metacognitivas, e esse trabalho 
junto dos alunos pode ser feito, por exemplo, através da aplicação oral de questionários.  
Neste sentido, logo no início da prática letiva, uma das preocupações da 
professora estagiária foi aferir junto dos alunos quais os seus métodos de leitura, 
fazendo breves perguntas abertas, como por exemplo: 
 
- Que interesses tens de leitura? O que gostas mais de ler? 
- Lês muitas vezes? Onde? 
- Quando lês um texto estás focado no que lês ou distrais-te facilmente? 
- Lês por motivação própria ou por obrigação? 
- Lês o texto rápido ou devagar? 
- Relês os textos ou limitas-te a fazer uma única leitura global? 
- Procuras entender o significado das palavras que não entendes ou saltas as 
partes que não entendes? 
 
Do diálogo com ambas as turmas resultaram respostas diversas, verificando-se 
que na turma de Português as raparigas tinham maior interesse pela leitura de textos de 
diversa ordem, mostrando-se mais motivadas e empenhadas na compreensão do que 
liam. Por seu turno, os rapazes dessa turma declararam ler por obrigação, sobretudo 
textos literários abrangidos pelo programa. Ainda que os alunos da turma de Português 
apresentassem uma boa capacidade de compreensão inferencial e de raciocínio lógico, 
as suas preferências recaíam sobre as questões das áreas da Matemática e da Física. Os 
alunos reconheciam, no entanto, que a problematização dos exercícios específicos 
dessas disciplinas careciam de uma boa interpretação dos enunciados e que 
problematizar passava, acima de tudo, por compreender e formular hipóteses e 
previsões. A maior parte dos alunos revelou que a releitura do texto, ainda que ajude, 
nem sempre é eficaz, pois a maior dificuldade incide na informação implícita no texto e 
que é objeto, a maior parte das vezes, da compreensão inferencial. 
Tal leva a concluir que os alunos da turma de Português, embora não tivessem 
um contacto frequente com a leitura de textos literários, eram obrigados a interpretar 
enunciados que suscitavam sempre uma compreensão que ia para além do que estava 
escrito. Assim, estavam habituados a inferir e a problematizar, dinamizando e 
fomentando dessa forma a sua capacidade de compreensão, aplicando os seus 
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conhecimentos metacognitivos e recorrendo a estratégias mentais que facilitavam 
também a compreensão dos textos literários. 
Quanto à turma de Alemão, a leitura representava uma prática corrente, ainda 
que de textos não literários, à exceção dos alunos do Curso de Línguas e Humanidades. 
Estes últimos, porém, apresentavam resultados menos bons, pois assumiam que nem 
sempre tinham as bases necessárias para compreender algumas complexidades do texto 
literário, já que a sua leitura era maioritariamente imposta. Muitos alunos não estavam 
preparados para compreender um texto, precisamente por não saberem gerir a 
compreensão e recorrer a estratégias, ou seja, não sabiam que podiam fazer alguma 
coisa quando não compreendiam. Reler o texto era a opção mais viável e frequente, 
sendo que a leitura passava a ser mais pausada, no entanto, muitos admitiam que o não 
(re)conhecimento de algumas partes do texto os levava a distrações e a não fazerem uma 
leitura nem global, nem seletiva.  
Nesse momento, a professora estagiária perguntou como procediam quando não 
compreendiam, verificando-se duas situações: por um lado, muitos alunos responderam 
que não recorriam a estratégias, ocorrendo, por isso, o insucesso da compreensão; por 
outro lado, uma minoria de alunos recorria inconscientemente a estratégias como 
reformular questões, problematizar as situações, questionar as passagens do texto, 
procurar elementos mais elucidativos, entre outras. Ainda que houvesse uma tentativa 
de chegar à compreensão, a totalidade dos alunos não tinha consciência dos 
conhecimentos que tinha, dos seus limites cognitivos, dos recursos e das estratégias 
eficazes, pelo que apresentavam pouca aptidão para utilizar processos de autogestão da 
compreensão e, consequentemente, resolver o problema. Foi interessante constatar, ao 
contactar com esta realidade, que os processos metacognitivos são primordiais na 
leitura, pois são eles que permitem atingir a finalidade de compreender o texto lido 
(Giasson, 1993: 216), mas que necessitam, perentoriamente, de ser implementados na 
aula, sendo necessário sensibilizar os alunos para a existência de estratégias de gestão 
dos processos metacognitivos. 
Perante o exposto, a professora sentiu necessidade de discutir com os alunos a 
importância e a utilidade das estratégias de compreensão, apresentando soluções como a 
implementação de estratégias de motivação, como recordar e questionar os seus 
conhecimentos relativos ao tema do texto que vão ler e que já foi dado, levando-os a 
concluir que todos estes momentos iniciais de antecipação da leitura os conduzem a 
uma melhor compreensão do texto. Para além disso, também as perguntas iniciais que a 
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professora faz (O que fizemos antes de ler o texto? E por que razão o fizemos?), como 
estratégia de preparação para a leitura, permitem que os alunos adquiram consciência de 
como aprender a compreender. Bausch (2003: 289) defende que a leitura é um processo 
individual e cada leitor  deve ter a capacidade de controlar e conduzir o processo de 
leitura a partir das estratégias metacognitivas, transferindo essas estratégias de leitura 
para aplicar em diversos momentos do processo de compreensão de um texto. 
Estas questões estão, na verdade, previstas em documentos orientadores do 
ensino, designadamente no Programa de Alemão para o Ensino Secundário (Ribeiro & 
Mota, 2005: 6-7), onde ao desenvolvimento de competências no domínio do saber 
(conhecimento do mundo, conhecimento sociocultural do contexto em que se fala a 
língua-alvo e consciência intercultural entre a comunidade de partida e a de chegada), 
do saber fazer (capacidade para comunicar e contactar com a LE, competência 
intercultural) e do saber ser (comunicar tendo em conta a sua individualidade, as suas 
atitudes, crenças e motivações) se juntam as de saber aprender, uma capacidade implica 
conseguir integrar novos conhecimentos e participar em novas experiências, tendo 
consciência do processo de aprendizagem para lidar de forma independente com os seus 
desafios. Esta consciência é perfeitamente compatível com o ensino da 
metacompreensão aos alunos, e dos objetivos específicos de leitura mencionados no 
programa constam, aliás, a avaliação da capacidade de leitura e a gestão das 
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5. As especificidades da leitura em LE 
 
A leitura em LE é um processo que tem a sua própria dinâmica e que se rege 
pela presença de algumas variáveis, como as relações entre a LM e a LE, a aproximação 
do sistema de escrita da LM à LE, a idade dos aprendentes, o nível de aprendizagem, 
entre outros que, de alguma forma, influenciam a aquisição da competência linguística 
(Bausch, 2003: 288). Para além de o processo de leitura, isto é, de compreensão de 
texto, não funcionar de forma tão automatizada em LE como na LM, devido às 
limitações dos conhecimentos linguísticos dos alunos, acresce o facto de, na 
aprendizagem de uma LE em faixas etárias como as dos nossos alunos, estes tenderem a 
transferir as características da sua língua, ou de outras LE que conhecem, para a nova 
língua, uma transferência que por vezes facilita a compreensão, mas que muitas vezes 
também origina erros nesse processo. 
Apesar destas especificidades, tal como em LM, ler numa LE vai para além de 
compreender o código linguístico, pelo que a compreensão do texto significa, a partir 
desse código, identificar e produzir sentidos, perceber e formular as ideias aí 
consubstanciadas, numa interação entre o que está linguisticamente exposto no texto, o 
seu conhecimento prévio de outras leituras, de outros contactos com a LE, e do mundo 
(Freire, 1983). À semelhança do que temos vindo a demonstrar na LM, a noção de leitor 
ativo em LE passa pelos mesmos pressupostos que o leitor de LM – confrontar os 
conhecimentos suscitados pelo texto com os conhecimentos prévios e questionar e 
refletir sobre a intenção do texto trazida pelo autor - porém, com a agravante de que o 
seu conhecimento linguístico é limitado. É aqui que surge a importância da LM, pois é a 
partir das suas próprias representações/imagens sociais e culturais que poderá construir 
os sentidos do texto e a adaptá-los à língua alvo, ou seja, o aprendente de uma LE pode 
(e deve) utilizar os conhecimentos prévios da sua língua para produzir novos 
significados no processo de leitura em LE. Ao contrário do que se possa pensar, e 
embora cada variante tenha as suas especificidades, LM e LE não são entidades opostos, 
antes, em muitos casos, complementares, pois a interação entre ambas é importante para 
a ativação de esquemas mentais previamente produzidos que influenciam na forma de 
interpretar um texto. 
No entanto, autores como Huneke (1996, 202) colocam a questão de saber se os 
esquemas mentais e o conhecimento do mundo marcado pela LM não poderão ser 
inadequados para auxiliar a compreensão de textos oriundos de outra língua e outra 
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cultura. Trata-se de um aspeto a ter em conta no ensino de LE, e que reforça a 
necessidade de transmitir nestas aulas conhecimento cultural relevante, o que pode ser 
feito através de textos escritos, mas também de imagens e de muitos outros meios. 
Cabe, mais uma vez, ao professor ter consciência disso e utilizar essa interação 
entre LM e LE para potencializar a construção de novas interpretações e novos diálogos 
(textuais e culturais) e, assim, desenvolver a capacidade reflexiva e intercultural nos 
leitores.  
Como consequência da especificidade da leitura em LE, sobretudo das 
limitações do conhecimento linguístico destes leitores e do lugar que a leitura ocupa na 
aprendizagem da língua, assumem grande importância as três fases do trabalho de 
compreensão na leitura em LE, já referidas na secção dedicada ao “Modelo Trifásico”: 
“antes-durante-depois” da leitura. Abordaremos, com mais pormenor, dois aspetos 
desse modelo: na fase “antes”, a importância das atividades de antecipação/preparação 
para a leitura; e na fase “durante”, a divisão da compreensão do texto em LE 
(essencialmente literal e em parte inferencial) em compreensão global, seletiva e 
detalhada. 
 
5.1. “Antes da leitura” em LE 
 
Quanto à fase destinada às atividades de preparação para a leitura (designada 
Aktivierungsphase/Hinführungsphase por Storch, 1999:124), Brinitzer (2013: 51) 
defende esta fase como sendo de extrema importância, de tal modo que se assume mais 
importante que a própria leitura do texto em si no processo de compreensão. Ler um 
texto e compreender o seu conteúdo é sempre um jogo internacional entre o 
conhecimento prévio do leitor e o tema e o conteúdo do texto: sem conhecimento prévio 
não há informação que possa ser aplicada ou comparada com o texto, e se um tema for 
do total desconhecimento do leitor, este terá mais dificultada em compreender o texto. 
Daí a importância da fase de antecipação da leitura (Brinitzer, 2013: 54). 
Entre as inúmeras possibilidades, a autora menciona as atividades de jogo e o 
uso de imagens/fotografias (Brinitzer, 2013: 52). O uso de imagens é uma estratégia 
eficaz de preparação para o texto, pois conduz à introdução/ativação de conhecimentos 
prévios sobre o tema e o vocabulário. Tomemos como exemplo duas aulas 
desenvolvidas pela professora estagiária no sentido de preparar os alunos para os textos, 
no primeiro caso (Aula 1) para introduzir a temática; e no segundo caso (Aula 2) para 
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ativar os conhecimentos prévios sobre a temática, já introduzida na aula anterior (Aula 
1). 
A preparação para a introdução da temática, na aula 1, assinalou-se com a 
projeção, a partir de um Power Point, de um slide que remetia para a estrutura 
tradicional e comum a todos os contos dos irmãos Grimm. Com isto, os alunos iriam 
associar esta particularidade formal às imagens que se sucediam – a de figuras 
conhecidas dos alunos, por transmissão cultural e geracional – Cinderela, Branca de 
Neve e os Sete Anões, Rapunzel, A Bela Adormecida e O Capuchinho Vermelho. À 
medida que as imagens iam passando, a professora perguntava o que sugeriam as 
imagens, ao que os alunos responderam dando-lhes o título, em Português, dos 
respetivos contos maravilhosos. Tal possibilitou a formação de imagens mentais que 
permitiram aos alunos prever de que se tratava - a temática “conto maravilhoso”. Ao 
projetar a imagem seguinte – da Cinderela, também foi fácil prever que iriam ler esse 
texto em Alemão, recuperando, de imediato nas suas mentes, o Conto em Português 
(para mais detalhes, ver anexo 13). 
Na aula 2, os exercícios que se descrevem dizem respeito, num primeiro 
momento, à ativação de conhecimentos prévios sobre o tema introduzido na aula 
anterior; e, num segundo momento, à preparação para o texto com a introdução das 
personagens do conto maravilhoso. A recuperação da temática pautou-se pela projeção 
de um diapositivo com a estrutura do Conto, imagem essa que os alunos deveriam 
associar com a aula anterior e recuperar o seu conteúdo e o seu significado. As respostas 
dos alunos fora acompanhadas de um slide com a imagem da personagem principal e o 
título do conto maravilhoso a ser estudado (para mais detalhes, ver anexo 13).  
 
5.2. “Durante a leitura” em LE 
 
Esta fase, que se destina à implementação de tarefas de compreensão durante a 
leitura (que podem ser de diferentes tipos e, ainda, ter subfases), corresponde à 
construção do conhecimento na compreensão do texto e denomina-se, segundo o 
Modelo Trifásico, Verstehensphase (Storch, 1999:124), ou seja, fase de (construção da) 
“compreensão”. 
No ensino de uma LE, um texto deve ser lido segundo os mesmos princípios da 
LM, ou seja, segundo a sua função comunicativa e os objetivos específicos do leitor.  
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Segundo Westhoff (1987: 21), o objetivo de leitura de textos em LE deve 
centrar-se no leitor e nos seus interesses, e não no texto ou na aquisição alargada de 
conhecimento linguístico, orientando ele próprio, para si, as questões que quer colocar 
ao texto. Huneke (1996: 205) acrescenta que “os alunos devem aprender a satisfazer e a 
alargar a sua necessidade de obter informações contidas em textos escritos na língua 
estrangeira; devem também ser capazes de decidir quais dessas informações são 
relevantes para eles e quais não são relevantes”, para serem cada vez mais autónomos 
no processo de aprendizagem. 
De acordo com a intenção de leitura e com o género de texto, podem ser 
estabelecidos diferentes objetivos de leitura que pressupõem diferentes níveis de 
compreensão: global, seletiva e detalhada (Brinitzer, 2013: 54; Storch, 1999: 126): 
 
à A compreensão global é obtida através de uma leitura rápida, que consiste em 
“passar os olhos” pelo texto, de modo a extrair a ideia geral, a captar 
informações genéricas de um texto, geralmente dadas pelos títulos ou palavras-
chave. Para compreender um texto deste modo, o leitor não necessita conhecer 
todas as palavras que lê, mas sim o essencial da mensagem, sabendo responder, 
por exemplo, de que assunto trata o texto, dar-lhe um título, formulando assim 
hipóteses de acordo com as inferências que realizar. 
à A compreensão seletiva consiste em procurar no texto uma informação 
específica e pertinente que interesse ao leitor. Este nível de compreensão requer 
da parte do leitor maior foco no texto, no sentido de localizar as informações 
principais, observando, por exemplo, cada parágrafo sem, contudo, entrar nos 
detalhes do texto. 
à A compreensão detalhada, ao contrário do entendimento parcial visado nos 
graus de compreensão descritos acima, tem presente a intenção do leitor em 
conhecer pormenorizadamente o texto, pelo que visa não somente uma 
compreensão do sentido global do texto, como também dos seus detalhes, 
exigindo uma leitura mais minuciosa. A informação pretendida pode ser extraída 
quando pedimos informações pormenorizadas sobre o assunto, o que exigirá 
mais atenção e a repetição do ato de ler. 
 
Durante a Prática Pedagógica Supervisionada, nesta segunda fase do processo de 
compreensão na leitura, os exercícios/tarefas de compreensão baseavam-se na seleção e 
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inventariação de saberes, na clarificação de conhecimentos e na organização da 
informação, tendo, sobretudo, carácter recetivo e objetivo. Nesta etapa, distinguimos 
dois níveis de exercícios: no primeiro, que não fomentava a compreensão inferencial, os 
alunos limitavam-se aos indícios do texto e à correção da professora – certo ou errado, 
em exercícios de compreensão global e seletiva - surgindo como uma preparação para o 
último nível, que incitava à compreensão inferencial. Neste, os alunos tinham que fazer 
uso dos seus esquemas mentais e dos conhecimentos já adquiridos para formular 
hipóteses e, consequentemente, chegar à resposta correta. 
No que respeita à compreensão global, os exercícios eram sobretudo para captar 
informações gerais do texto, determinados pontos-chave, devendo os alunos, por 
exemplo, relacionar textos com imagens (cf. Anexo 14). 
Os exercícios de compreensão seletiva eram sempre implementados quando se 
fazia leitura de textos escritos para extrair informações pontuais, mas pertinentes para a 
sua compreensão, variando entre exercícios de Verdadeiro-Falso (cf. Anexo 15), de 
correção de afirmações falsas (cf. Anexo 16); de associação de informações a 
parágrafos do texto, não tendo, para isso, que compreender o parágrafo na íntegra (cf. 
Anexo 17), entre outros. 
No que se refere à compreensão detalhada, os exercícios consistiam em, a partir 
de um texto, selecionar e inventariar a informação, porém exigiam que os alunos lessem 
e relessem pormenorizadamente o texto as vezes que fossem necessárias, relacionando, 
em alguns casos, a informação específica do texto com imagens e completando espaços 
(cf. Anexo 18); e, noutros, organizando informações detalhadas e inventariando-as em 
tabelas (cf. Anexo 19). 
 
5.3. “Depois da leitura” em LE 
 
Nesta fase já não falamos em compreensão de texto, mas sim em aplicação, 
produção (designada Anschlussphase segundo Storch, 1999:124), porém esta fase 
adquire grande importância no processo de aprendizagem da LE, permitindo aplicar e 
reforçar conhecimentos adquiridos na sequência do processo de compreensão. 
Durante o Estágio, aplicaram-se nesta fase exercícios menos guiados, de carácter 
reprodutivo e produtivo, , a partir de um modelo, que pressupunham uma maior 
autonomia dos alunos, no seguimento dos textos e conteúdos que tinham sido 
lecionados. Desses podemos destacar, por exemplo, a elaboração de um texto de opinião 
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sobre a escola dos alunos seguindo o modelo dos textos lidos em aula sobre outras 
escolas e, ainda, com os tópicos dados pela professora (cf. Anexo 20); a redação de um 
texto sobre a rotina diária de cada aluno, seguindo a ordem de outros textos-modelo e as 
orientações dadas pela professora para a construção das frases (cf. Anexo 21); a 
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Considerações finais 
 
Ao longo do presente trabalho, temos vindo a refletir sobre a importância da 
leitura na aprendizagem da LM e da LE, abordando estratégias de aquisição e 
desenvolvimento da competência de leitura. Conclui-se, então, que um ensino eficaz da 
compreensão na leitura assenta numa metodologia que tenha como finalidade conduzir 
os alunos para além do texto, usando os conhecimentos que têm de si e do mundo, isto 
é, fazendo inferências; e torná-los conscientes das estratégias que, eles próprios, podem 
implementar no decorrer de uma leitura, seja ela imposta ou por prazer. Defende-se, 
portanto, um ensino que se norteie, sobretudo, pela compreensão inferencial, não 
descurando, naturalmente, a literal, já que a primeira serve-se desta, acrescentando-lhe 
os esquemas e os conhecimentos do leitor. A formação do leitor competente baseia-se 
no princípio de que a estimulação da compreensão interpretativa e crítica conduzirá a 
leitores mais hábeis e, portanto, mais capazes de compreender qualquer texto.  
Em contexto da Prática Pedagógica Supervisionada, verificou-se que, no ensino 
do Alemão como LE do nível 1 de iniciação, os exercícios e tarefas de compreensão 
eram mais direcionados para a compreensão literal do texto, envolvendo os seus 
indícios, ainda que nem sempre as relações textuais estabelecidas entre pergunta-
resposta fossem explícitas. Pontualmente, estimulava-se a compreensão inferencial, e os 
exercícios eram orientados para objetivos de leitura global, seletiva e detalhada. Por seu 
turno, no ensino do Português como LM, as perguntas de cunho literal e textualmente 
explícito apenas serviam para contextualizar o texto, protagonizando-se, 
maioritariamente, um ensino da compreensão na leitura direcionado para a compreensão 
inferencial e criativa, sendo a natureza das relações pergunta-resposta implícita e 
baseada nos esquemas mentais dos alunos, permitindo aos alunos fazerem previsões, 
inferências e emitirem juízos de valor sobre o texto. 
Independentemente da abordagem protagonizada, procurou-se, neste trabalho, 
conceber o processo de leitura, tanto em LM como em LE, no que ao treino de cortejar 
o texto diz respeito, como “jogo interrogativo”, como uma forma de interação entre 
leitor, texto e autor, numa relação dialógica em que o leitor utiliza os conhecimentos 
prévios para construir sentidos do texto, já que “uma tal perspectiva da leitura permite 
construir hipóteses, levantar ideias de força, focar e estreitar a significação” (Mello, 
2009: 97). Pretendeu-se, também, mostrar como a ativação de esquemas mentais do 
leitor o auxiliam na construção da compreensão textual, quer na LM, produzindo 
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inferências, quer na LE para o desenvolvimento de uma atitude reflexiva, 
(re)organizando as formas de visualização, perceção e compreensão de diferentes 
realidades. Teve-se como objetivo, apelar para o facto de que a LM pode auxiliar, em 
LE, no desenvolvimento crítico dos aprendentes, possibilitando-lhe a formulações de 
hipóteses, previsões, associações, reflexões que extrapolam o conhecimento linguístico; 
sublinhando que a coexistência de duas línguas e duas culturas, em sala de aula, não 
funcionando hierarquicamente, pois nenhuma delas é, de forma alguma, minoritária, 
torna antes possível construir uma relação vantajosa entre língua/cultura e construção de 
conhecimentos, na qual conflitos podem ser solucionados em prol de, pelo menos, um 
conhecimento mais alargado.  
Foi nosso intuito provar, ainda, que à luz de um ensino eficaz da competência de 
leitura não se pretende (apenas) orientar o leitor na construção de sentidos inferenciais 
do texto, mas antes ensinar a prática de estratégias para a construção da compreensão na 
leitura e, assim, desenvolver a capacidade inferencial, de alcance cognitivo e 
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Anexo 3 
 
Exemplificação de um material didático criativo de apresentação de um texto, a 
propósito da aula de Alemão sobre a unidade temática “Märchen” (“Conto 
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Anexo 4 
 
Exemplificação detalhada e didatização da aplicação de exercícios sobre os 
Microprocessos na Prática Pedagógica Supervisionada de Alemão: 
 
Em todas as aulas, a professora entrava na sala de aula, cumprimentava os 

















Einstieg Aktivitäten:  
- Die Lehrerin begrüßt die SchülerInnen und zeigt ein Dia mit den Stundennummern, dem Datum und 
der Zusammenfassung der Stunden. Die SchülerInnen schreiben das in ihre Hefte und lesen dann die 




- Die Zusammenfassung wird an der Tafel gezeigt, denn die SchülerInnen sind daran gewöhnt und das 
ermöglicht auch der Lehrerin, Zeit zu sparen.  





A professora dizia aos alunos para escreverem o sumário no caderno diário, 
familiarizando-os, deste modo, com a escrita em Alemão. O sumário era lido primeiro 
pela professora - tornando mais fácil, posteriormente, aos alunos associarem a palavra 
escrita ao seu som - e depois repetido em coro pelos alunos.  
Nas primeiras aulas, o sumário era lido palavra por palavra, de modo a que 
ficassem a conhecer as palavras, pois nenhum aluno as reconhecia, já que não detinha 
qualquer conhecimento da língua. Esta estratégia permitia que os alunos associassem o 
som às letras e reconhecessem as sílabas, ajudando-os a conhecerem as palavras e, 
posteriormente a reconhecerem as palavras noutros (con)textos (descodificação de 
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palavras). Esta estratégia foi utilizada para que os alunos se apercebessem de que 
algumas correspondências entre sons e letras são idênticas ao Português, mas outras são 
bem distintas e necessitam de ser ensinadas e treinadas: por exemplo, no Alemão <z> 
lê-se [ts, <w> lê-se [v] e <ch> pode ter o som próximo de um [r] Português. Além disso, 
com este exercício, os alunos aprendiam a ler também os números, apercebendo-se de 
particularidades da língua alemã, como o facto de os números com dois algarismos se 
lerem na ordem inversa (por exemplo, 21 é einundzwanzig, literalmente um e vinte; ou o 
facto de os numerais ordinais serem usados na data e sinalizados com um ponto final 
gráfico. 
A repetição destas estruturas em voz alta permitia aos alunos reconhecerem a 
pronúncia do Alemão, bem como algumas palavras que usariam com frequência nas 
aulas. Mais tarde, quando a professora projetava o sumário, os alunos já sabiam do que 
se tratava, passando a ler o sumário, não palavra por palavra, mas por grupos de 
palavras. Uma vez que os alunos já reconheciam algumas palavras (os números, o dia da 
semana, os meses, o ano), a leitura dos grupos de palavras ligados entre si permitia-lhes 
chegar mais facilmente ao sentido da frase. Por esta razão, a professora optou por ler o 
sumário agrupando os elementos segundo o seu significado ao invés de os ler 
isoladamente, de modo a que os alunos fizessem uma leitura global e participassem 
ativamente nesta etapa primordial da compreensão da leitura.  
A professora passou a ler agrupando os elementos, sendo que o número da aula 
era lido como um grupo (“Stunden Nr. 81 und 82”); a data era lida como um todo 
(Dienstag, den. 24. Februar 2015), e assim sucessivamente. Também no sumário 
(“Zusammenfassung”), a leitura isolada deste elemento inaugurava a leitura em grupo 
dos elementos seguintes que os alunos, à partida, já sabiam constituir as atividades que 
iam ser desenvolvidas na aula. A leitura do sumário em si, por elementos agrupados por 
sentido, isto é, pela atividade que iam realizar (Substantivo + Nome = Ex.: “Wortschatz 
lernen”), tornou-se, ao longo do tempo, familiar, pelo que os alunos, a determinada 
altura, já sabiam nomear o que iriam fazer em aula. Esta tarefa foi facilitada pelo uso 
repetido de alguns verbos que designavam a ação a desenvolver – “lernen” (aprender); 
“spielen” (jogar); e “lösen” (resolver/solucionar).  
Verificou-se, assim, uma evolução, sendo que nas primeiras aulas se recorria 
frequentemente à descodificação das palavras e, mais tarde, os alunos já procediam à 
leitura de grupos de palavras, selecionando a informação pertinente para entenderem o 
texto. 
	   80	  
Anexo 5 
 
Exemplificação detalhada e didatização da aplicação de exercícios sobre os 
elementos de coesão na Prática Pedagógica Supervisionada de Português: 
 
A propósito dos elementos de coesão, e antes de expor a matéria a lecionar, a 



























Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz                                                                           Carolina da Costa 
Prática Pedagógica Supervivionada 
Aula 3 Português – 12 de março de 2015!
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
Coesão textual (interfrásica) – Marcadores discursivos 







1. Lê com atenção o excerto que te é apresentado a seguir:  
 
“O último poema desta parte, Nevoeiro, mostra como Fernando Pessoa tinha a noção exata do perfil da 
Pátria, que descreve como vivendo em profunda crise. Todavia, o Amor a Portugal inflama-o de esperança e 
acredita que a hora da mudança está para muito breve: «É a Hora!». 
Significativa é também a afirmação de entusiasmo com que termina a obra – Valete Fratres – que, para 
além do seu carácter esotérico, permite compreender o forte nacionalismo pessoano, presente também (e 
sobretudo) no momento em que termina o Poema, ou seja, a despedida é um apelo a todos os Portugueses, no 
sentido de lutarem pelo engrandecimento da Pátria, provando, desse modo, o seu amor por esta.” 
 
in MARTINS, Filomena, MOURA, Graça (2012), Página Seguinte 12, Lisboa: Texto Editores, p. 198 
 
2. Sublinha os “marcadores discursivos” presentes no texto, regista-os e classifica-os na tabela em 
baixo. 
 
Marcador discursivo Tipo Função 
     
   
   
     
   
     
     
 
3. Reescreve o texto de modo a que o resultado final seja um texto incoerente, não obedecendo às 












Bom trabalho!  
 
Ficha de Trabalho 
 
Funcionamento da Língua: Coesão Textual – Marcadores discursivos 
 
Aluno ___________________________________________               Ano ______    Turma _____    Nº _____ 
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e pediu que fizessem o primeiro exercício, a partir de um texto conclusivo sobre o 
poema “Nevoeiro”, que tinham acabado de estudar na aula, retirado do manual adotado 
(Martins & Moura, 2012: 198). O exercício utilizado tinha como objetivo, num primeiro 
momento, identificar as palavras presentes no texto que ligavam as frases, sendo que os 
alunos deveriam chegar, por si próprios, à ideia de “conexão”/”ligação”. Todos os 
alunos, prontamente, sublinharam os conectores presentes (“todavia”, “também”, “para 
além de”, “sobretudo”, “ou seja”, “no sentido de”, “desse modo”), percebendo o sentido 
global que faziam na frase. 
Antes de iniciarem o segundo exercício, a professora pediu aos alunos para que 
atentassem no Power Point, de modo a reverem a matéria sobre coerência e coesão 
textuais e recordarem os diversos tipos de conectores e suas funções numa frase. Aqui, 
os alunos aperceberam-se de que um mesmo conector podia desempenhar funções 
diferentes, o que os levou a fazer uma nova leitura do texto, para chegarem eles próprios  
a uma compreensão mais detalhada do texto. Após a visualização e explanação da 
matéria, e a tomada de consciência da complexidade dos conectores, a professora pediu 
aos alunos que realizassem o segundo exercício. Neste segundo momento, os alunos 
deveriam inventariar os conectores numa tabela e identificar o seu tipo e a sua função, 
quer recorrendo à consolidação dos conteúdos feita pela professora anteriormente, quer 
aos conhecimentos já adquiridos ao longo da sua formação, chegando à seguinte 
conclusão: 
                 
                  ! 
Num terceiro momento, que representou o objetivo desta aula, a professora 
apresentou o terceiro exercício, aquele que se revelou o mais produtivo e interessante. O 
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exercício consistia na reprodução do texto apresentado no exercício 1, porém de forma 
incoerente / não coesa, pela simples substituição dos conectores por outros de função 
distinta, tendo em conta os conhecimentos dos alunos sobre o tema do poema lecionado. 
Assim, se no texto original, um conector, num determinado contexto, tinha a função de 
“concluir”, como é o caso de, por exemplo, “desse modo” (cf. texto abaixo), então os 
alunos teriam que substituí-lo por outro que, nesse texto, desempenharia outra função: 
 
 
1. Lê com atenção o excerto que te é apresentado a seguir:  
 
“O último poema desta parte, Nevoeiro, mostra como Fernando Pessoa tinha a noção exata do perfil da 
Pátria, que descreve como vivendo em profunda crise. Todavia, o Amor a Portugal inflama-o de esperança e 
acredita que a hora da mudança está para muito breve: «É a Hora!». 
Significativa é também a afirmação de entusiasmo com que termina a obra – Valete Fratres – que, para 
além do seu carácter esotérico, permite compreender o forte nacionalismo pessoano, presente também (e 
sobretudo) no momento em que termina o Poema, ou seja, a despedida é um apelo a todos os Portugueses, no 
sentido de lutarem pelo engrandecimento da Pátria, provando, desse modo, o seu amor por esta.” 
 
in MARTINS, Filomena, MOURA, Graça (2012), Página Seguinte 12, Lisboa: Texto Editores, p. 198 
 
 
Tal conduziu a uma troca de conectores no texto, que resultou numa alteração do 
sentido final do texto, e portanto, dos sentimentos do poeta, como sucedeu nesta 
resposta de um aluno: “a despedida é um apelo a todos os Portugueses, no sentido de 
lutarem pelo engrandecimento da Pátria, provando, todavia, o seu amor por esta”. 
Numa resposta de outro aluno, o resultado é simplesmente uma troca de todos os 
conectores e suas funções, que resulta num texto totalmente incoerente e que se afastava 
do propósito e da mensagem do poema “Nevoeiro” analisado (o poema faz uma 
referência negativa à Pátria, que é descrita como amorfa, apática, triste, adormecida, em 
crise, sem glória e sem brilho, contrastando com o seu passado glorioso; ainda assim, o 
sujeito poético crê, acredita que Portugal possa emergir desse estado adormecido, 
revelando o patriotismo do poeta). 




Em qualquer um dos casos, os resultados apresentados tornaram interessante este 
passo da aula, que não só permitiu que os alunos tivessem um momento de 
descontração, promovendo-se a boa disposição e o humor em sala de aula, como 
também os levou a concluir, autonomamente, que o mesmo texto, retratando um tema 
que fazia parte dos conteúdos programáticos, só respeitava as regras de coesão por se 
estabelecer uma relação de sentido entre as frases da sequência. Assim, importa 
(re)conhecer os conectores e a função que desempenham naquelas frases para se 
perceber o texto na sua totalidade, bem como ter conhecimentos sobre o assunto tratado, 
para que se possa inferir, adequadamente, as relações que se podem estabelecer, de 
forma coerente e coesa, chegando, portanto, à compreensão do texto, e sem se afastar do 
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Anexo 6 
 
Exemplificação detalhada e didatização da distinção entre inferências lógicas, 
inferências pragmáticas e inferências criativas na Prática Pedagógica 
Supervisionada de Português: 
 
Atente-se, a título de exemplo, em duas perguntas (perguntas 1 e 7) extraídas da 
ficha de orientação de leitura da aula de Português do dia 12 de março de 2015 (cf. 
Anexo 6a)), a propósito da análise do poema “Nevoeiro” (cf. Anexo 6b)), inserido na 
Mensagem de Fernando Pessoa, e que ilustram a distinção entre os tipos de inferências 
propostos por Cunningham (1987): 
 

















Na pergunta 1, os alunos já sabiam de antemão de que tratava o texto – do estado 
da Pátria -, sendo todo o poema um retrato desse estado. Nesta pergunta, os alunos 
deveriam, apenas, procurar no texto os elementos que assinalavam a descrição negativa 
da Pátria, recorrendo a: 
 
⇒ elementos disfóricos e marcas de negatividade que remetiam para a Pátria 
(Portugal) e a caracterizavam (“entristecer”; “fogo-fátuo”; “incerto”; “disperso”; 
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“derradeiro”; “nevoeiro”; “brilho sem luz” e “sem arder” (“sem” marca a 
ausência, a falta de);  
 
⇒ pronome indefinido “Ninguém”; advérbio “nem”; 
 
Concluíram que a Pátria era descrita como amorfa, apática, triste, sem glória, sem 
brilho, em crise a vários níveis, melancólica, nostálgica, recorrendo o sujeito poético a 
elementos de negação e disforia. As inferências que os alunos protagonizavam eram, 
portanto, baseadas no texto, não suscitando dúvidas, isto é, inferências lógicas, tal como 





Na pergunta 7, a professora pediu aos alunos que atentassem no título e, de 
acordo com o que foi dito, que evidenciassem o que pretendia transmitir - a 
intencionalidade que estava aí implícita. Os alunos teriam que recorrer à análise global 
do texto, para inferirem o sentido do título, que atinge a sua complexidade por constituir 
uma metáfora. Aqui, as inferências não se situavam ao nível do texto, mas baseavam-se 
antes nos conhecimentos/esquemas do leitor (inferências pragmáticas e inferências 
criativas), sendo extratextuais na medida em que os alunos tinham que recorrer aos 
conhecimentos já adquiridos sobre a obra e a sua dimensão (social, histórica e 
simbólica).  
Neste sentido, vamos encontrar inferências/hipóteses que se situam em níveis 
distintos. Na maioria dos casos, por um lado, não foi difícil para os alunos inferirem que 
o título “Nevoeiro” representava a metáfora de Portugal no presente, símbolo de 
indefinição, ocultação, implicando realidades difusas, sem nitidez, caracterizando o 
estado anímico e indefinido do país, ou seja, o estado de espírito dos portugueses 
(inferência pragmática): 
 





Por outro lado, a mensagem subjacente só foi captada por um grupo restrito de alunos, 
que a partir da inferência anterior foram mais além, antevendo no título, 
hipoteticamente, a representação de uma de duas opções/atitudes dos Portugueses: do 
nevoeiro podia surgir um dia de sol ou o seu adensamento com a consequente perda de 
visibilidade, isto é, ou surgia a luz ou acentuava-se a escuridão, sendo, portanto, urgente 





Nos dois exemplos supramencionados, o tipo de inferências, ainda que ambas 
resultantes da mente do leitor, distinguem-se pelo grau de conhecimentos do leitor, 
sendo que os que produziram as inferências criativas também produziram as 
pragmáticas, mas já os que produziram as pragmáticas, ainda que detivessem 
conhecimentos, não estavam aptos a produzir as criativas, por duas prováveis razões: 
não detinham conhecimentos fundamentados sobre o fenómeno meteorológico (o 
nevoeiro); e ainda que aferissem o sentido metafórico do título, não tinham capacidade 
de relacionar o título com o fenómeno meteorológico e, consequentemente, com a 
metáfora a ele subjacente, ou seja, a mensagem do texto, isto é, a necessidade de agir. 
Os alunos que fizeram inferências criativas revelavam possuir um grau de 
conhecimentos anteriores superior, destacando-se do grupo restante e refletindo-se essa 
distância no seu aproveitamento à disciplina. 
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Anexo 6a) 
 
Ficha de orientação de leitura da aula de Português do dia 12 de março de 2015, a 
propósito da análise do poema “Nevoeiro”: 
 
Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz                                                                           Carolina da Costa 
Prática Pedagógica Supervivionada 
Português – 12 de março de 2015!
____________________________________________________________________________________________________________________________________  
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
“Nevoeiro” - Mensagem 










Orientação de leitura:  
 
Após teres ouvido a declamação do poema, responde às seguintes questões que te ajudarão a entendê-lo melhor: 
 
 








2. Neste poema estão presentes alguns aspetos que retratam a situação atual do país e que contrastam 
com o seu passado. Encontra no texto as expressões que retratam esses aspetos e comenta o seu 
significado. 
 











Ficha de Orientação de Leitura 
 
Análise do poema “Nevoeiro” 
 
Mensagem – Fernando Pessoa 
 
Aluno ___________________________________________________               Ano ______    Turma _____    Nº _____ 
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Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz                                                                           Carolina da Costa 
Prática Pedagógica Supervivionada 
Português – 12 de março de 2015!
____________________________________________________________________________________________________________________________________  
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
“Nevoeiro” - Mensagem 
                                                                                                                                                                                                                                                       Página 2 de 3  
 
3. A grande consequência derivada do estado da Pátria diagnosticada pelo sujeito poético é a “crise de 









5. Regista e explicita o valor global dos recursos expressivos mais importantes do poema que te são 
facultados em baixo. Transcreve as expressões onde ocorrem esses recursos expressivos e que melhor 




6. O último verso do poema representa uma exortação profética. Esclarece o profetismo aí presente.  
__________________________________________________________________________________________
__________________________________________________________________________________________
Recurso expressivo Exemplo no poema Valor expressivo no poema 




Anáfora (paralelismo anafórico)  
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Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz                                                                           Carolina da Costa 
Prática Pedagógica Supervivionada 
Português – 12 de março de 2015!
____________________________________________________________________________________________________________________________________  
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
“Nevoeiro” - Mensagem 
















9. O final de Mensagem e o final de Os Lusíadas intertextualizam. Estabelece um paralelismo entre este 
poema e o final do Canto X (estância 145), comparando-os no que diz respeito a: 
 
! Caracterização da situação da Pátria 
! Sentimento do sujeito poético face a essa situação 
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Anexo 6b) 
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Anexo 7 
 
Exemplificação detalhada e didatização da aplicação de exercícios sobre 
inferências na Prática Pedagógica Supervisionada de Português: 
 
As questões que serviam de suporte à análise dos textos, em Português, tinham 
como propósito o estímulo de produção de inferências pragmáticas/criativas, 
representando estratégias de treino e estímulo de inferências pragmáticas e criativas de 
diferentes tipos: 
 
à de espaço (em que local se dá um acontecimento): 
 
Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz                                                                           Carolina da Costa 
Prática Pedagógica Supervivionada 
Aula 2 Português – 11 de dezembro de 2014!
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
“O Velho do Restelo” 










Orientação de leitura:  
 
Após teres ouvido a música “Praia de Lágrimas” de Rui Veloso, teres apreciado a pintura de Columbano 
Bordalo Pinheiro intitulada “O Velho do Restelo”, teres lido o episódio “O Velho do Restelo”, e o texto “Praia 
de lágrimas” de Manuel Alegre, responde às seguintes questões que te ajudarão a entender melhor o episódio: 
 



















4. Quais as consequências dessa partida?  
__________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________________________ . 
Ficha de Orientação de Leitura 
 
Análise do episódio “O Velho do Restelo” 
 
Canto IV – Os Lusíadas – Camões 
 
Aluno ___________________________________________________               Ano ______    Turma _____    Nº _____ 
 
 
à de agente (quem realiza a ação): 
 
 
4. Na didascália inicial – Ato I - surge uma personagem “intensamente iluminada”. Identifica essa personagem.  
_________________________________________________________________________________________________ .  
 
à de tempo (quando se deu um acontecimento): 
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2. Neste poema estão presentes alguns aspetos que retratam a situação atual do país e que contrastam 
com o seu passado. Encontra no texto as expressões que retratam esses aspetos e comenta o seu 
significado. 
 













à de ação (o que faz a pessoa): 
 
1. Neste capítulo surge uma personagem – Bartolomeu Lourenço. Sublinha quais os dados da sua biografia 
revelados ao longo do excerto e identifica a sua relevância. 
__________________________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________________________ .  
 
à de instrumento (o que a pessoa utiliza como ferramenta de ação) : 
 





à de objeto (de que se fala): 
 
 
1. “Então é isto, (…) Há de ser isto” (l. 136) 
 
1.1. A que “isto” se refere Bartolomeu Lourenço? 
_________________________________________________________________________________________________ .  
 
à de causa-efeito (inferir a causa e inferir o efeito – o que provoca um 
resultado/efeito? Qual o efeito/a consequência?): 
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7.2. Que argumento utiliza Bartolomeu para dissuadir Baltasar e convencê-lo a participar no seu 
projeto? Sublinha a expressão que melhor o evidencia e refere o simbolismo da argumentação utilizada 




7.3. Que consequência tem esse argumento utilizado por Bartolomeu? 
__________________________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________________________ .  
 
à de problema-solução (inferir uma solução ligada a um problema e uma 
causa/problema ligado a uma solução): 
 







à de sentimento (inferir um sentimento ou uma atitude): 
 






Para melhor exemplificar o que se pretende, tomemos como exemplo uma aula 
desenvolvida pela professora estagiária, no dia 11 de dezembro de 2014, inserida na 
unidade temática Os Lusíadas de Camões, com a análise do episódio “O Velho do 
Restelo” (cf. Anexo 7a)), inserido estruturalmente no Canto IV. Esta aula serviu de 
ponto de partida para as aulas seguintes, que foram planeadas e desenvolvidas na 
mesma linha de sentido e com o mesmo objetivo – adquirir competências inferenciais 
de leitura. 
Com esta aula, pretendia-se que os alunos demonstrassem competências 
inferenciais, de tipo pragmático e criativo. Para tal, elaborou-se uma ficha de leitura, 
com questões que dessem azo à mobilização de conhecimentos prévios, isto é, de 
conteúdos lecionados tanto pela professora estagiária, como pela professora orientadora. 
Para que os alunos tivessem sucesso em cada uma das tarefas, a estagiária solicitava 
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sempre que, a partir da compreensão literal do texto e de conhecimentos previamente 
adquiridos, inferissem sobre novas perspetivas, novos conteúdos, novos sentidos que se 
afastassem da tessitura textual. O objetivo era que os alunos conseguissem fazer, ao 
nível do domínio cognitivo, uma introspeção que resultasse em inferências pragmáticas 
e criativas. 
Na elaboração da planificação, a professora tinha como objetivo abordar três 
categorias de análise em presença – a dimensão simbólica, a dimensão relacional e a 
dimensão intertextual. Ao nível da dimensão simbólica, importava que os alunos 
recuperassem os seus conhecimentos sobre a simbologia e o mito presentes em Os 
Lusíadas, pois nesta obra não se trata apenas da viagem marítima de Gama à Índia, feito 
glorioso da História de Portugal (componente histórica). Não se canta somente o 
movimento expansionista marítimo do povo português, o crescimento, a organização 
territorial, canta-se, sobretudo, através de um marco histórico, uma espécie de 
significação; significação essa que tem a ver com a própria significação do universo. O 
mistério que perpassa toda a obra serve de ensinamento: sobre a história passada, 
presente e futura, como símbolo da progressão da humanidade em geral.  
A partir do texto, os alunos deveriam ser capazes de chegar a essa dimensão 
simbólica e ao ensinamento de uma obra, por isso mesmo, intemporal. Une-se a fé no 
pensamento (o pensamento de descoberta de novos limites) e na palavra (a força do 
texto) e unem-se os portugueses aos novos limites do mundo e, desse modo, afeta-se a 
sua inserção no universo.  
Os Lusíadas inauguram um percurso complexo a vários níveis, daí a importância 
de serem estudados os planos individual e coletivo, os planos histórico e mítico e os 
planos terreno e divino. Os alunos tinham que, em contexto de aula, e sob a orientação 
da professora, formalizar inferencialmente esses planos, concluindo que: 
 
ü é tratada a viagem de um povo crescendo  pelo mundo e pela história (plano 
histórico) que, abolidos o espaço e o tempo, conduzem à contemplação do 
universo e à crença (plano mítico) – aqui os alunos deveriam chegar ao 
simbolismo mítico da obra, ou seja, a conquista, a glória, como crença num povo 
pequeno que pode ir mais além, que, através da crença em Deus, e com fé, é 
capaz de superar obstáculos e ultrapassar limites; 
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ü é tratado o crescimento do mundo que se faz em terra (conquista territorial) e no 
mar (estruturação do império); o fator “humano” em busca de glória com toda a 
sua debilidade e mortalidade (plano terreno); mas é tratada, também, a 
aproximação do “humano” ao divino pela superação, pelo esforço (plano divino) 
– a partir dos episódios que remetem para a história e para a mitologia, que os 
alunos já conheciam, estes deveriam colocar em sintonia esse plano da criação, 
de que fazem parte o humano (os homens) e o divino (os deuses), que se refletiu 
na viagem bem sucedida, pois assim estava destinado, apesar dos inúmeros 
obstáculos. É tratada, portanto, a vontade humana, próxima à vontade de Deus, 
capaz de ir mais além, de vencer o invencível (veja-se Episódio do Velho do 
Restelo – a realidade histórica, e a verosimilhança do momento da despedida, da 
vontade, da necessidade de conquista e de alcançar o horizonte – a 
verosimilhança dos medos, dos obstáculos e a vontade sobrenatural); 
 
ü é tratado homem na sua individualidade e na sua coletividade: a união dos 
homens é histórica, mas também simbólica. A união permitiu conquistas, feitos, 
marcos históricos, e é a união de vários homens, lutando pela Pátria (sentimento 
nacionalista) que leva à descoberta do universo. A partir de “O Velho do 
Restelo”, pretendia-se que os alunos inferissem sobre essa união, a vontade 
sobrenatural, a fé, a própria humanidade no seu progresso histórico, recebendo, 
consciente ou inconscientemente, não as riquezas de que vão em busca, mas a 
luz, a sabedoria, como prémio da experiência e do sacrifício. 
 
Em suma, os alunos deveriam relacionar (dimensão relacional) o que está na 
génese do poema – a euforia, o orgulho, a confiança, a vontade – com o momento 
histórico, isto é, o ponto de partida para a descoberta marítima e, portanto, o ponto de 
partida para a realização pessoal e coletiva. 
Na prática, como corrobora a planificação em anexo (cf. Anexo 7b)), a 
professora interagiu com os alunos de modo a cumprir os objetivos a que se propunha. 
Neste sentido, a professora desenvolveu uma atividade que consistiu na introdução ao 
episódio a partir da audição da música “Praia de Lágrimas”, de Rui Veloso, seguida da 
visualização da letra da música (cf. Anexo 7c)). Neste momento inicial, a professora 
conversou com a turma toda sobre a música que tinham acabado de ouvir, de modo a 
que respondessem às seguintes questões:  
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⇒ “De que se trata? Que aspetos evidencia? Quais as temáticas? Qual o contexto 
histórico? Qual a intenção? Qual a relação do ritmo da música/ expressão com o 
seu conteúdo?” 
 
Esta conversa inicial serviu para introduzir o episódio, facilitando a sua 
compreensão, já que lhes permitiu descobrir de que tratava o texto. O contacto com o 
texto é efetivado com a audição da declamação do poema, seguido da sua 
contextualização histórica: episódio inserido no Canto IV de Os Lusíadas, que remete 
para a História de Portugal (2ª Dinastia)), para a partida da Armada, onde os navegantes 
são surpreendidos pelas palavras profeticamente pessimistas de um velho que estava na 
praia, entre a multidão. É o episódio do Velho do Restelo (a professora põe em 
evidencia o carácter histórico, mas também os aspetos menos verosímeis, ou melhor, do 
plano imaginário – a figura do Velho do Restelo). 
Aqui, após a aplicação de estratégias de antecipação da leitura, a professora fez 
um apelo aos alunos para que inferissem, oralmente, a importância e o simbolismo desta 
figura – os alunos disseram, numa leitura inicial, que a personagem representa os 
perigos, os obstáculos que os portugueses iriam enfrentar, ilação/hipótese essa formada 
pelo momento intertextual inicial. A dimensão intertextual atuou aqui no sentido de 
introduzir o episódio em análise, de modo a captar a atenção dos alunos e a ativar os 
seus conhecimentos, preparando-os para a compreensão inferencial. Tal foi, ainda, 
reforçado pela introdução de outros textos - o texto “Praia de lágrimas”, de Manuel 
Alegre (cf. Anexo 7d))) e a imagem de uma pintura de Columbano Bordalo Pinheiro 
intitulada “O Velho do Restelo” (cf. Anexo 7e)) -, promovendo-se, mais uma vez, as 
inferências ao nível da intertextualidade para se chegar à compreensão.  
Para além do atrás mencionado, a professora protagoniza outras estratégias, 
diferentes, ao longo da análise/interpretação do texto, de cunho inferencial, para chegar 
à competência inferencial: 
 
a) A professora dá pontos-chave aos alunos, e eles devem procurar nos diferentes textos 
indícios de: 
• Referências ao mar – ao surto expansionista ultramarino 
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• A partida de entes queridos para as descobertas marítimas da Índia, para o 
incerto, para lugares desconhecidos e longínquos, e a dor/sofrimento causados 
• O perigo do mar, os naufrágios, a morte 
• O tempo das viagens – a morosidade das viagens e a incerteza de um regresso  
• A partida pela fama, a glória, a valentia, ou a pura devoção? A necessidade da 
busca incessante de fama?  
 









b) A professora pede que situem no texto (estância e verso), as expressões que 
sustentem ideias-chave do texto (cf. Questão 2 e 3 – caracterização da personagem e 
exposição, a partir de uma personagem imaginária, do momento histórico, real; e 
verificação da razão da partida dos portugueses): 
 












c) A professora pede aos alunos que, a partir do texto, evidenciem outras perspetivas 
que vão além do texto – como, por exemplo, a perspetiva humanista subjacente à crítica 
que o Velho do Restelo faz ao Homem (aqui os alunos deveriam inferir sobre o lado 
negativo dessa vontade, da ambição do Homem, do egoísmo em sobrepor a própria vida 
a valores e ideias ténues): 
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d) A professora pede aos alunos que, a partir do texto em geral, infiram a sua 
importância e a mensagem, isto é, a sua simbologia (aqui os alunos deveriam recuperar 
tudo o que aprenderam, e ter em conta o episódio analisado, de modo a concluírem que 
a partir de uma personagem, que é porta-voz do bom senso e da prudência e representa a 
classe social que se opunha à expansão marítima, se condena a ousadia humana, o 
espírito épico, o impulso do homem de transcender tudo o que o limita; mas, por outro 
lado, revela-se a impotência, a consciência de que a ambição de ir mais além é parte 
integrante da condição humana, é de natureza humana essa “Mísera sorte! Estranha 
condição”, pelo que nada pode deter essa tentação de aventura própria do homem): 
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Anexo 7a) 
 
Episódio “O Velho do Restelo”, retirado do Manual (Martins, Moura, 2012: 138): 
Scanned by CamScanner 
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Anexo 7b) 
 
Planificação da aula desenvolvida pela professora estagiária, no dia 11 de 
dezembro de 2014, inserida na unidade temática Os Lusíadas de Camões, com a 
análise do episódio “O Velho do Restelo”, inserido estruturalmente no Canto IV. 
Esta planificação serviu de base às planificações posteriores e aqui apenas consta a 
parte dedicada à análise do episódio (1ª parte da aula): 
 
!!! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 77 e 78                                                                       Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
Tema: Luís de Camões – Os Lusíadas                                                              Sala: 02, Piso -1                             
Subtema: Canto IV – „O Velho do Restelo“                                                                                                       Data: 11 de dezembro de 2014 
 
 





! Desenvolver os processos linguísticos, cognitivos e metacognitivos necessários à operacionalização de cada uma das competências de 
compreensão e produção nas modalidades oral e escrita; 
! Desenvolver a competência de compreensão de leitura a partir de uma perspetiva intertextual; 
! Desenvolver o gosto pela leitura de textos de literatura em língua portuguesa e da cultura universal, como forma de descobrir a relevância 
da linguagem literária; 
! Formar leitores competentes, reflexivos e autónomos, conscientes do papel da língua no acesso à informação e do seu valor no domínio 
da expressão estético-literária; 
! Promover o conhecimento de obras/autores representativos da tradição literária; 
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Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 77 e 78                                                                       Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
Tema: Luís de Camões – Os Lusíadas                                                              Sala: 02, Piso -1                             
Subtema: Canto IV – „O Velho do Restelo“                                                                                                       Data: 11 de dezembro de 2014 
! Exprimir-se de forma autónoma e crítica; 
! Apreender criticamente o significado e intencionalidade de textos de variada índole, com forte dimensão simbólica, onde predominam 
efeitos estéticos e retóricos; 
! Dominar técnicas de compreensão na leitura e de produção escrita; 
! Conhecer as chaves linguísticas e textuais que permitem desfazer ambiguidades, deduzir sentidos implícitos e reconhecer usos figurativos. 
 
 
Competências/Objetivos específicos (conteúdos): 
 
No final da aula, os alunos deverão adquirir a capacidade de: 
! Situar o episódio „O Velho do Restelo“, interna e externamente, na obra camoniana (Os Lusíadas); 
! Fazer uma leitura intertextual a partir de diversas realizações textuais e artísticas, de distintos autores; 
! Analisar o poema referindo os seus aspetos mais relevantes (temática, contexto, propósito); 
! Reconhecer a simbologia do „Velho do Restelo“ e sua mensagem; 














Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 77 e 78                                                                       Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
Tema: Luís de Camões – Os Lusíadas                                                              Sala: 02, Piso -1                             
Subtema: Canto IV – „O Velho do Restelo“                                                                                                       Data: 11 de dezembro de 2014 
! Conhecer as diferentes tipologias de Atos Ilocutórios e seus objetivos, e aplicá-los em diferentes contextos. 
 
Estilo: 
" Recursos expressivos: perguntas retóricas, perífrase. 
 
Funcionamento da Língua: 
! Atos Ilocutórios 
 
Fontes: 
• Manual: MARTINS, Filomena, MOURA, Graça (2012), Página Seguinte 12, Lisboa: Texto Editores. 
 
Anexos:  
o Power Point com a matéria resumida. 
o Ficha de Orientação de Leitura. 
o Ficha de trabalho – Atos Ilocutórios. 
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! Manual adotado. 
! Internet. 
! Material audio (CD). 
! Retroprojetor. 
! Computador. 
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Subtema: Canto IV – „O Velho do Restelo“                                                                                                       Data: 11 de dezembro de 2014 
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Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 77 e 78                                                                       Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
Tema: Luís de Camões – Os Lusíadas                                                              Sala: 02, Piso -1                             
Subtema: Canto IV – „O Velho do Restelo“                                                                                                       Data: 11 de dezembro de 2014 
+/- 12‘ • Motivação – introdução ao episódio “O Velho do Restelo”: audição da música “Praia de lágrimas”, de Rui Veloso. 
 
! A professora coloca a música no Youtube (https://www.youtube.com/watch?v=LmJeaEi--cA), para que os alunos a ouçam, antes 
de conhecerem o episódio.  
 
















Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 77 e 78                                                                       Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
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Subtema: Canto IV – „O Velho do Restelo“                                                                                                       Data: 11 de dezembro de 2014 
“Ó mar salgado eu sou só mais uma das que aqui choram e te salgam a espuma.  
Ó mar das trevas que somes galés meu pranto intenso engrossa as marés.  
Ó mar da Índia lá nos teus confins de chorar tanto tenho dores nos rins.  
Choro nesta areia salina será choro toda a noite seco de manhã.  
Ai ó mar Roxo ó mar abafadiço poupa o meu homem não lhe dês sumiço.  
Que sol é o teu nesses céus vermelhos que eles partem novos e retornam velhos.  
Ó mar da calma ninho do tufão que é do meu amor seis anos já lá vão.  
Não sei o que os chama aos teus nevoeiros será fortuna ou bichos-carpinteiros.  
Ó mar da China Samatra e Ceilão não sei que faça sou viúva ou não. 
Não sei se case notícias não há, será que é morto ou se amigou por lá”. 
 
! A professora conversa com a turma toda sobre a música que acabaram de ouvir, de modo a que respondam às seguintes questões: 
De que se trata? Que aspetos evidencia? Quais as temáticas? Qual o contexto histórico? Qual a intenção? Qual a relação ritmo da 
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Subtema: Canto IV – „O Velho do Restelo“                                                                                                       Data: 11 de dezembro de 2014 
! Referência ao mar: “Ó mar salgado / Ó mar das trevas / Ó mar da Índia”. 
! A partida de entes queridos para as descobertas marítimas da Índia, para o incerto, para lugares desconhecidos e 
longínquos: “Ó mar da Índia lá nos teus confins”. 
! A dor e o sofrimento das mulheres pela partida de seus maridos: “Ai ó mar Roxo ó mar abafadiço poupa o meu homem 
não lhe dês sumiço. ” 
! O perigo do mar, os naufrágios, a morte: “Ó mar das trevas que somes galés meu pranto intenso engrossa as marés”. 
! O tempo das viagens – a morosidade das viagens e a incerteza de um regresso: “Que sol é o teu nesses céus vermelhos 
que eles partem novos e retornam velhos.  / Ó mar da calma ninho do tufão que é do meu amor seis anos já lá vão. / Ó 
mar da China Samatra e Ceilão não sei que faça sou viúva ou não. / Não sei se case notícias não há, será que é morto ou 
se amigou por lá”. 
! A partida pela fama, a glória, a valentia, ou a pura devoção? A necessidade da busca incessante de fama?:  “Não sei o que 
os chama aos teus nevoeiros será fortuna ou bichos-carpinteiros”.  
! O ritmo da música: cantada com sofrimento em concomitância com a dor das mulheres que veem os seus maridos 















Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 77 e 78                                                                       Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
Tema: Luís de Camões – Os Lusíadas                                                              Sala: 02, Piso -1                             
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+/- 5‘ • Audição da declamação do poema “O Velho do Restelo” e acompanhamento através da leitura do mesmo. 
 
! Depois de ouvirem a música e de discutirem sobre o seu conteúdo, a professora pede aos alunos que ouçam o episódio e o 
acompanhem através da leitura (os alunos ouvem uma declamação a partir de um link do Youtube: 
https://www.youtube.com/watch?v=_oGkFQTXKv0). 
 
! A professora contextualiza este episódio, mostrando um gráfico e fazendo uma síntese, projetada em Power Point: 
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+/- 5‘ • Audição da declamação do poema “O Velho do Restelo” e acompanhamento através da leitura do mesmo. 
 
! Depois de ouvirem a música e de discutirem sobre o seu conteúdo, a professora pede aos alunos que ouçam o episódio e o 
acompanhem através da leitura (os alunos ouvem uma declamação a partir de um link do Youtube: 
https://www.youtube.com/watch?v=_oGkFQTXKv0). 
 















Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 77 e 78                                                                       Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
Tema: Luís de Camões – Os Lusíadas                                                              Sala: 02, Piso -1                             
Subtema: Canto IV – „O Velho do Restelo“                                                                                                       Data: 11 de dezembro de 2014 
episódio “O Velho do Restelo”, o texto “Praia de lágrimas” de Manuel Alegre e imagem de uma pintura de Columbano Bordalo 
Pinheiro intitulada “O Velho do Restelo”. Os alunos devem responder oralmente às questões e ir tirando notas na ficha, para que 
fiquem registadas as sugestões de análise. 
 
! A professora pede que sublinhem e anotem ao lado da imagem, na letra e nos textos os pontos de contacto entre cada, já 
sugeridos e em parte refletidos aquando da audição da música “Praia de lágrimas”, de Rui Veloso, dando-se início à análise do 
episódio: 
 
1. Que pontos de ligação/de contacto estão presentes em cada texto? De que modo intertextualizam? 
 
! Referência ao mar – ao surto expansionista ultramarino:  
- Na música: “Ó mar”... 
- Na imagem: pintura que tem como cenário o mar, as embarcações e a partida para as navegações marítimas. 
- No episódio: estrofes 100 e 101 (rumo à Índia e a passagem pelo Norte de África) 
- No texto de Manuel Alegre: o rumo a Angola. 
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! A partida de entes queridos para as descobertas marítimas da Índia, para o incerto, para lugares desconhecidos e longínquos, e a 
dor/sofrimento causados:  
- Na música: “Ó mar da Índia lá nos teus confins”. / “Ai ó mar Roxo ó mar abafadiço poupa o meu homem não lhe dês sumiço. ” 
- Na pintura: retrata-se a despedida das mulheres, que veem seus maridos partirem. 
- No episódio: estrofes 95, 96 e 98. 
- No texto de Manuel Alegre: descrição feita do momento de despedida nas ll. 5-10. 
 
! O perigo do mar, os naufrágios, a morte:  
- Na música: “Ó mar das trevas que somes galés meu pranto intenso engrossa as marés”. 
- Na pintura: o sentimento de incerteza nos rostos dos marinheiros. 
- No episódio: dois últimos versos da estrofe 95, estrofe 97 (4 primeiros versos). 
- No texto de Manuel Alegre: ll. 3-4. 
 
! O tempo das viagens – a morosidade das viagens e a incerteza de um regresso: - - Na música: “Que sol é o teu nesses céus 
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mar da China Samatra e Ceilão não sei que faça sou viúva ou não. / Não sei se case notícias não há, será que é morto ou se 
amigou por lá”. 
- No episódio: “Fonte de desamparos (est. 97)” / “Buscas o incerto e incógnito perigo (est. 101).” 
- No texto de Manuel Alegre: “E de repente ficam velhos” (l. 4). 
 
! A partida pela fama, a glória, a valentia, ou a pura devoção? A necessidade da busca incessante de fama? :   
- Na música: “Não sei o que os chama aos teus nevoeiros será fortuna ou bichos-carpinteiros”.  
- No episódio: na voz do Velho do Restelo é frequentemente questionado o motivo que os move a lançarem-se ao desconhecido 
(a professora pede aos alunos que sublinhem essa constante referência e o questionamento se valerá ou não a pena debruçarem-
se sobre a morte em prol da fama e da glória): 
" Estrofe 95: vv. 1, 2 e 4 (questionamento: “fraudulento”, vv. 5-6 “Que castigo tamanho e que justiça / Fazes no peito vão 
que muito te ama!” 
“Ó glória de mandar, ó vã cobiça” – também o texto de Manuel alegre termina com estas palavras, reiterando, 
sarcasticamente, os perigos a que o povo se lançou enganado, movido pela fama e por promessas vãs de riqueza) 
" Estrofe 96: vv. 5, 7 (questionamento: v. 8 “Nomes com quem se o povo néscio engana”) 
" Estrofe 97: vv. 4-8 
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! Estrofe 99: v. 4 
! Estrofe 101: vv- 5-6 
! Estrofe 103: questionamento – a ironia “grande engano!” (v. 4) 
 
+/- 30‘ • Continuação da análise do poema, seguindo as questões de orientação de leitura (aos alunos é dado um tempo de cerca de 
3 minutos, para responderem oralmente a cada questão e tirarem notas à medida que a professora vai corroborando as 
sugestões de análise): 
 
 
2. Esta estância pertence ao episódio do “Velho do Restelo”. Caracteriza essa personagem e evidencia a sua pertinência. 
 
! A professora pede aos alunos que situem no poema (estrofe e verso) a personagem e indiquem como é caracterizada (os alunos 
devem sublinhar os vocábulos que o caracterizam): 
(R.: A personagem surge logo na estrofe 94, 1º verso, e é caracterizada como um velho (velho porque símbolo da experiência 
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vida, descontente. A sua pertinência advém da sua experiência de vida, o seu discurso é autêntico, vem da alma, por isso é 
digno de ser escutado). 
 
3. Segundo o Velho do Restelo, que motivação(ões) incita(m) os homens a partir para a aventura?  
 
! A professora pede aos alunos que releiam as estrofes 95 a 97 e a estância 100 e sublinhem as expressões que sustentam essa 
motivação. 
(R.: Ó glória, ó cobiça, ó fama – o Velho do Restelo dirige-se ao desejo de fama e de glória, que considera não ser mais que 
um desejo de poder e de cobiça (de reinos e de minas de ouro), e atribui à vaidade e à ambição de fama, de poder e de 
riqueza essas motivações da partida para a aventura). 
 
4. Quais as consequências dessa partida?  
 
! A professora pede as alunos que atentem nas estâncias 95 a 99 e sublinhem essas consequências. 
(R.: As consequências são os perigos que enfrentarão, as crueldades, as tormentas, a morte, o desamparo e a destruição das 
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famílias, dos bens e das terras do próprio reino).  
 
5. Qual a posição do “velho” perante essa partida? Identifica a figura de estilo a que o Velho do Restelo recorre.  
 
! A professora pede aos alunos que identifiquem a posição do “velho”, recorrendo a uma determinada figura de estilo. Qual? 
(R.: Através das sucessivas perguntas retóricas na estrofe 97, o Velho do Restelo manifesta indignação perante as promessas 
que terão movido os Portugueses a arriscarem a sua vida). 
 
5 b) Em que estância manifesta maior descontentamento perante os Descobrimentos? Justifica o valor expressivo da 
figura de estilo a que recorre. 
 
! Esta indignação/descontentamento evidencia-se, sobretudo, noutra estância. Qual? Justifica. A que figura de estilo o Velho 
recorre? 
(R.: Na estância 102 – esta é particularmente violenta, pois o Velho alarga a sua crítica, amaldiçoando o primeiro homem que 
construiu o primeiro barco e desejando que ele caia no esquecimento. A figura de estilo a que recorre é a perífrase (consiste 
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em dizer por várias palavras o que poderia ser dito por algumas ou apenas uma) – o que revela e erudição do autor).  
 
6. Situa, no texto, a crítica que o Velho do Restelo faz ao Homem, na perspetiva humanista e evidencia-a. 
 
! (R.: Estrofes 98 e 99. O Velho critica a ambição do Homem por querer ir além dos seus limites, por nutrir gosto pela guerra, 
matando por crueldade, e justificando-se com falsos valores, por desprezar a vida). 
 
7. Qual a alternativa apresentada pelo Velho do Restelo à ambição de ter glória e ir para além dos limites? 
 
! A professora pede para que os alunos se debrucem na estrofe 100, que representa uma alternativa aos Descobrimentos. Qual? 
(R.: A guerra contra os mouros no Norte de África – pois é permitido glorificar Portugal, conquistar terras e riquezas, satisfazer a 
ambição, obter vitórias – sem que, para isso, se enfrentem tantos perigos e se precipitem no incerto). 
 
8. O Velho é uma personagem simbólica pela sua “voz”. Justifica esta afirmação. 
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! (R.: O Velho é o porta-voz do bom senso e da prudência e representa a classe social que se opunha à expansão marítima. O 
Velho é a expressão da condenação da ousadia humana, do espírito épico, do impulso do homem de transcender tudo o que o 
limita). 
 
9. No entanto, no final do poema, manifesta desalento. O que o justifica? 
 
! A professora solicita aos alunos que se detenham nos últimos versos do episódio, lendo-os atentamente e justificando o que leva 
o Velho do Restelo a sentir-se impotente. 
(R.: O Velho considera inúteis todas estas críticas, pois tem consciência de que a ambição de ir mais além é parte integrante 
da condição humana, é de natureza humana essa “Mísera sorte! Estranha condição”, pelo que nada pode deter essa tentação 
de aventura própria do homem). 
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Anexo 7c) 
 
Introdução ao episódio a partir da audição da música “Praia de Lágrimas”, de Rui 
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Anexo 7d) 
 
Movimento intertextual e de introdução ao episódio “O Velho do Restelo” - Texto 
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Anexo 7e) 
 
Movimento intertextual e de introdução ao episódio “O Velho do Restelo” – 
Pintura de Columbano Bordalo Pinheiro, intitulada “O Velho do Restelo”, 
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Anexo 8 
 
Exemplificação detalhada e didatização da aplicação de exercícios sobre 
inferências na Prática Pedagógica Supervisionada de Alemão: 
 
 
Tome-se, como exemplo, a aula lecionada no dia 15 de janeiro de 2015, inserida 
na unidade temática “Schule” (escola), no que respeita a dois exercícios de 




































1. Richtig (R) oder falsch (F)? Korrigiere die falschen Aussagen. 
!
a) Die Humboldt-Schule ist groß und schön. 
 ________________________________________________________________ 
 
b) Die São Marcos-Schule ist klein und alt. 
________________________________________________________________ 
 
c) Tanja Winter ist Schülerin in der Kaiser-Schule.  
________________________________________________________________ 
 
d) In der São Marcos-Schule ist das Labor im ersten Stock. 
________________________________________________________________ 
 
e) In der Humboldt-Schule im ersten Stock sind das Labor, der Musikraum, die 
Bibliothek, der Computerraum und Klassenzimmer. 
________________________________________________________________ 
 
f) Die Kaiser-Schule ist alt, aber die Lehrer sind nett. 
________________________________________________________________ 
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Ambos os exercícios se prendem a elementos do texto, no entanto, numa 
primeira fase (Exercício 1) o objetivo era que o aluno compreendesse o texto na sua 
globalidade, relacionando a imagem com o texto. Este exercício ia ao encontro de uma 
compreensão literal do texto para aquisição de vocabulário, sendo a ligação das imagens 
com os textos efetuada com base na informação contida no texto e não nos esquemas 
mentais do leitor (inferência lógica). 
Já numa segunda fase (Exercício 2), o grau de dificuldade dos exercícios de 
compreensão aumentava, o que correspondia à ativação de processos cognitivos mais 
complexos, de modo a que o aluno pudesse enriquecer os conhecimentos novos e 
relacioná-los com outros do seu repertório. Assim, o segundo exemplo corresponde a 
um exercício de interpretação de texto de “verdadeiro-Falso”, em que o aluno tem que 
descobrir que afirmações são verdadeiras e quais são falsas, corrigindo estas últimas 
com a informação verdadeira. Ainda que a compreensão em causa seja a compreensão 
literal do texto, uma vez que as respostas se limitavam a indícios “presos” ao texto, o 
aluno necessita de recorrer a esquemas mentais para reconhecer determinadas palavras 
(como, por exemplo, o reconhecimento dos adjetivos a partir do seu significado ou do 
seu antónimo) para mais facilmente chegar à compreensão da frase. Senão veja-se: 
 
“Die Humboldt-Schule ist groβ und schön” 
(A escola Humboldt é grande e bonita) 
 
1. Na primeira frase (alínea a) do exercício 2), o aluno terá que proceder, numa 
primeira etapa, à leitura de grupos de palavras para melhor entender a frase.  
 
2. De seguida, depois de perceber de que se trata (= a escola “Humboldt”), localiza 
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3. Para aferir se é verdadeira ou falsa, o aluno terá que procurar no texto algo que o 
remeta para as palavras “groβ” e “schön”. 
4. No texto encontrará a palavra “schön”, o que o leva a crer que essa parte está 
correta, tendo para isso, também, que saber (recorrendo aos seus conhecimentos) 
que a palavra “aber” (= mas) não vai influenciar no significado literal de 
“schön”. 
5. Por último, o aluno tentará chegar ao sentido último da frase pela palavra que no 
texto não encontra. Ora, neste sentido, adota estratégias que o façam chegar mais 
facilmente ao significado da palavra, se não o souber, estratégias já incentivadas 
pela professora: se “groβ” é um adjetivo, poderá procurar também uma palavra 
que pertença a essa classe, o que o conduzirá à palavra “klein”. Aqui, o aluno 
deverá aferir uma de duas situações – se as palavras são sinónimos, a resposta é 
verdadeira; se as palavras forem antónimos, a resposta é falsa. 
6. Ao verificar que a afirmação é falsa, pelo processo que cognitivamente 
construiu, poderá, ainda, formular a correção da frase com as palavras que 
acabou de decifrar: 
“Die Humboldt-Schule ist klein und schön” 
(A escola Humboldt é pequena e bonita) 
 
!"#$%&'#()*+,"-+.+/+01'234+/+5+6+
6-+Richtig (R) oder falsch (F)? Korrigiere die falschen Aussagen.+
+
)7+8%$+92:#;(<&=>?@2($+%'&+4";ß und schön.++!"
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Anexo 8a) 
 
Ficha de trabalho inserida na unidade temática “Schule” (“Escola”), referente à 




&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz&
 
Arbeitsblatt Nr. ………… 
Datum……………………. 
















































Mein Name ist Kevin Müller. Ich wohne in Berlin, 
Deutschland. Meine Schule ist die Humboldt-Schule und 
sie liegt in Deutschland. 
Meine Schule ist klein, aber schön. Im Erdgeschoss sind 
Klassenzimmer, das Sekretariat, die Cafeteria und die 
Bibliothek. Im ersten Stock sind das Labor, der 
Musikraum, der Kunstraum, der Computerraum und 
Klassenzimmer. 
Der Sportplatz ist draußen. Ich spiele gern Basketball. 





Ich bin Tanja Winter. Ich besuche die 
Kaiser-Schule. Meine Schule liegt in der 
Schweiz.  
Sie ist klein und alt. Sie hat zwei Etagen. 
Im Erdgeschoss ist die Bibliothek und im 
ersten Stock sind die Klassenzimmer. 
Meiner Meinung nach sind die LehrerInnen 
nett und die Schule ist super. 
Mein Lieblingsplatz ist die Bibliothek. 




Mein Name ist Ben Braun. Meine Schule liegt in Portugal 
und ist die São Marcos-Schule. 
Ich finde meine Schule groß und modern. Im Untergeschoss 
machen wir Sport in der Turnhalle. 
Im Erdgeschoss sind das Sekretariat, das Direktorat, das 
Lehrerzimmer, der Computerraum und das Labor. Im ersten 
Stock sind die Klassenzimmer, die Bibliothek, der 
Musikraum und die Toilette. Im zweiten Stock sind die 
Mensa, die Aula, der Musikraum und eine kleine Cafeteria. 
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Anexo 9 
 
Exemplificação detalhada e didatização da aplicação de exercícios sobre a ideia 
principal na Prática Pedagógica Supervisionada de Português: 
 
Atente-se no exemplo de uma pergunta colocada aos alunos, na aula de 6 de 
novembro de 2014, a propósito da compreensão do poema “Aniversário” (cf. poema 











Orientação de leitura:  
 
Após teres ouvido a declamação do poema, responde às seguintes questões que te ajudarão a entendê-lo melhor: 
 




Ficha de Orientação de Leitura 
 
Análise do poema “Aniversário” 
 
Fernando Pessoa – Heterónimo Álvaro de Campos 
 
Aluno ___________________________________________________               Ano ______    Turma _____    Nº _____ 
 
 
A professora pretendia, com esta pergunta, que os alunos distinguissem 
claramente os dois conceitos, por um lado identificando o tema/assunto e, por outro, a 
ideia principal que lhe estava subjacente.  
Ao lerem o poema, os alunos identificaram que se tratava de uma composição 
poética que fazia uma viagem ao passado familiar do eu-lírico, recordando a infância, 
marcada pela felicidade clandestina da inocência e da despreocupação, contrapondo-se 
os sonhos e a alegria do passado à roubada realidade da presente vida adulta e seus 
questionamentos. Para melhor exemplificar a compreensão deste processo de leitura, 
essencial à interpretação de textos, a professora pediu aos alunos que adotassem uma 
estratégia simples, para aferirem a ideia principal: sublinhar o verso que melhor 
exemplificasse o tema. Os alunos, na sua maioria, sublinharam o verso que remetia para 
esse tempo feliz, ou seja, a infância - “No tempo em que festejavam o dia dos meus 
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anos”, em que o eu poético “era feliz e ninguém estava morto”. Esse tempo que remete 
para o da sua infância (provavelmente antes da morte de seu pai), num espaço que era 
para o sujeito poético, um espaço agradável, conciliador, aconchegante (possivelmente a 
casa da sua infância no Largo de S. Carlos, Chiado, onde nasceu) – “Na casa antiga (...) 
/ E a alegria de todos, e a minha, estava certa como uma religião qualquer”. Alegria essa 
que resultava do carinho e do amor que era dado a esta criança, “certo como uma 
religião qualquer”, isto é, como se fosse um hábito, uma crença.  
Ao justificarem a sua escolha, os alunos remeteram para a frequência com que o 
verso aparecia (veja-se, abaixo, no texto, os sublinhados (nossos) que assinalam a 
frequência com que aparece o verso, e em vários momentos (início, meio e fim) do 
poema); e para o facto de traduzir aquilo que o sujeito poético queria demonstrar ao 
recordar o aniversário, ou seja, não se tratava de fazer anos, mas antes da altura em que 
fazer anos (na infância – tempo passado) era um momento feliz para ele:  
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Aniversário 
 
No tempo em que festejavam o dia dos meus anos, 
Eu era feliz e ninguém estava morto. 
Na casa antiga, até eu fazer anos era uma tradição de há séculos, 
E a alegria de todos, e a minha, estava certa com uma religião qualquer. 
 
No tempo em que festejavam o dia dos meus anos, 
Eu tinha a grande saúde de não perceber coisa nenhuma, 
De ser inteligente para entre a família, 
E de não ter as esperanças que os outros tinham por mim. 
Quando vim a ter esperanças, já não sabia ter esperanças. 
Quando vim a.olhar para a vida, perdera o sentido da vida. 
 
Sim, o que fui de suposto a mim-mesmo, 
O que fui de coração e parentesco. 
O que fui de serões de meia-província, 
O que fui de amarem-me e eu ser menino, 
O que fui — ai, meu Deus!, o que só hoje sei que fui... 
A que distância!... 
(Nem o acho... ) 
O tempo em que festejavam o dia dos meus anos! 
 
O que eu sou hoje é como a humidade no corredor do fim da casa, 
Pondo grelado nas paredes... 
O que eu sou hoje (e a casa dos que me amaram treme através das minhas lágrimas), 
O que eu sou hoje é terem vendido a casa, 
É terem morrido todos, 
É estar eu sobrevivente a mim-mesmo como um fósforo frio... 
 
No tempo em que festejavam o dia dos meus anos... 
Que meu amor, como uma pessoa, esse tempo! 
Desejo físico da alma de se encontrar ali outra vez, 
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Por uma viagem metafísica e carnal, 
Com uma dualidade de eu para mim... 
Comer o passado como pão de fome, sem tempo de manteiga nos dentes! 
 
Vejo tudo outra vez com uma nitidez que me cega para o que há aqui... 
A mesa posta com mais lugares, com melhores desenhos na loiça, com mais copos, 
O aparador com muitas coisas — doces, frutas, o resto na sombra debaixo do alçado, 
As tias velhas, os primos diferentes, e tudo era por minha causa, 
No tempo em que festejavam o dia dos meus anos... 
 
Pára, meu coração! 
Não penses! Deixa o pensar na cabeça! 
Ó meu Deus, meu Deus, meu Deus! 
Hoje já não faço anos. 
Duro. 
Somam-se-me dias. 
Serei velho quando o for. 
Mais nada. 
Raiva de não ter trazido o passado roubado na algibeira! ... 
 
O tempo em que festejavam o dia dos meus anos!... 
 
 
Ainda que no decorrer da Prática Pedagógica Supervisionada os alunos 
apresentassem uma coerente delimitação desses conceitos, a compreensão dos textos 
lecionados, sobretudo nas aulas de Português, passava pela identificação da ideia 
principal, porém nem sempre esta estava explícita, o que nos remete para a outra 
questão deste macroprocesso – as ideias principais implícitas e explícitas -, já atrás 
mencionada. 
Se no exemplo anterior a ideia principal era explícita, uma vez que os alunos 
prontamente a identificaram, em outros momentos os alunos não tiveram essa 
facilidade, pois a ideia principal estava implícita, metaforicamente consubstanciada no 
texto, o que exigia dos alunos uma compreensão inferencial do texto e, por isso mesmo, 
inferir sobre a ideia. Para ilustrar, tome-se como exemplo a aula relativa à análise do 
poema “Nevoeiro”: 
No início da ficha de orientação de leitura (pergunta 1), ao contrário do que 
aconteceu no exemplo anterior, a professora expôs o assunto do poema – o estado da 
Pátria, negativamente referida: 










Orientação de leitura:  
 
Após teres ouvido a declamação do poema, responde às seguintes questões que te ajudarão a entendê-lo melhor: 
 
 







Ficha de Orientação de Leitura 
 
Análise do poema “Nevoeiro” 
 
Mensagem – Fernando Pessoa 
 
Aluno ___________________________________________________               Ano ______    Turma _____    Nº _____ 
 
 
Aqui, os alunos já estavam preparados para descrever essa Pátria, procurando os 
aspetos negativos. A Pátria, descrita como amorfa, apática, triste, sem glória, sem 
brilho, em crise a vários níveis, melancólica, nostálgica, com o recurso do sujeito 
poético a elementos de negação e disforia para a caracterizar, serviria de ponto de 
partida para a tarefa proposta em seguida – verificar qual a ideia principal do poema. 
Por seu turno, aqui, os alunos teriam que ativar a sua compreensão inferencial, pois tal 
estava implícito no título do poema. Neste sentido, a professora pediu aos alunos que 
atentassem no título e, de acordo com o que foi dito, que evidenciassem o que pretendia 
transmitir, a intencionalidade que aí estava implícita (pergunta 7 da ficha de orientação 
de leitura): 
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A linguagem metafórica e a simbologia do título  “Nevoeiro” apontavam para a 
ideia principal, porém, para que os alunos a determinassem, teriam que ativar processos 
cognitivos que os habilitassem a produzir inferências pragmáticas, já que teriam que 
relacionar os seus conhecimentos prévios com os conhecimentos do mundo e do texto, 
afastando-se dos indícios deste, inferindo que se tratava da Pátria – Portugal -, descrita 
como triste, amorfa, sem glória. Associando ainda a ideia apresentada pelo fenómeno 
meteorológico presente no título – Nevoeiro -, que suscita algo que “não se vê bem, 
algo indefinido”, os alunos teriam que concluir que a ideia principal se consubstanciava 
na metáfora de Portugal no presente, símbolo de indefinição, ocultação. No poema, o 
vocábulo “nevoeiro” implica realidades difusas, sem nitidez, caracterizando o estado 
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Anexo 10 
 
Apresentação do Power Point sobre as características e especificidades da 
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!! “Os novos dinossauros” 
 
Em 1842, o biólogo e paleontólogo Richard Owen inventou o termo Dinousauria (do grego 
deinos sauros, “lagarto terrível”) para designar um conjunto de répteis fósseis que tinham 
começado a ser descobertos, 
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Anexo 10a) 
 
Ficha de trabalho – Elaboração de uma Síntese: 
 
Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz                                                                           Carolina da Costa 
Prática Pedagógica Supervivionada 
Aula 4 Português – 17 de março de 2015!
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
Como redigir uma Síntese? 


















Ficha de Trabalho 
 
Como redigir uma “Síntese”? 
 
Aluno ___________________________________________               Ano ______    Turma _____    Nº _____ 
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Anexo 10b) 
 
Grelha de avaliação – Elaboração de uma Síntese: 
 
Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz                                                                           Carolina da Costa 
Prática Pedagógica Supervivionada 
Aula 4 Português – 17 de março de 2015!
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
______________________________________________________________________________________________________________________________________  
Como redigir uma Síntese? 













Grelha de avaliação 
 
Grelha de avaliação de elaboração de uma Síntese 
 
Aluno ___________________________________________               Ano ______    Turma _____    Nº _____ 
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Anexo 11 
 
Exemplificação detalhada e didatização da aplicação de exercícios sobre previsões 
na Prática Pedagógica Supervisionada de Português: 
 




Esta aula iniciou-se com a projeção do título “Aniversário” em Power Point, 
interferindo a professora no sentido de os levar a prever do que trataria o poema. No 
entanto, para tal, num primeiro momento, a professora fez uma analogia com a vivência 
dos alunos, aproveitando as suas experiências pessoais para os contextualizar. Nesse 
sentido, a professora questionou os alunos sobre a importância de fazer anos, sobre o 
que simbolizava o aniversário para cada um e, num segundo momento, porque o poema 
retratava a antítese temporal passado/presente, sobre o que representava o aniversário na 
vida deles hoje e na infância, nas suas lembranças: gostavam mais de festejar antes ou 
agora?  
!!! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 47 e 48                                                                       Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
Tema: Fernando Pessoa                                                              Sala: 02, Piso -1                             
Subtema: Heterónimo Álvaro de Campos                                                                                                                 Data: 6 de novembro 2014 
+/- 5‘ • Motivação para o poema “Aniversário”: 
- A professora aproveita o título do poema para fazer uma analogia com a vivência dos alunos, fazendo-os reflectir sobre a importância 
do Aniversário. 
- Audição da música e conversa subsequente sobre a importância que o aniversário tem ou teve para cada um. 
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A partir do título, os alunos deveriam fazer uso das suas vivências para 
responder a estas questões, sendo que, e porque as previsões assentam na 
individualidade de cada um, foram diversas as respostas: uns alunos manifestaram o seu 
agrado em comemorar o aniversário; para outros, a sua celebração era um momento 
como os outros; alguns disseram que na infância festejar os anos fazia mais sentido e 
era um momento divertido; outros consideravam esse momento mais feliz na 
adolescência, pois era passado com os amigos; outros, ainda, não gostavam, de modo 
algum, de celebrar esse dia e nem sequer o faziam.  
Com este momento inicial, a professora conseguiu atingir um objetivo: prepará-
los para as ideias que iam encontrar no poema, isto é, não seria difícil para os alunos 
identificarem que o tema (festejar o dia de anos) estava ligado às reminiscências 
saudosas de um tempo perdido – a infância. Assim, a professora pediu aos alunos que 
previssem o que retratava o poema e, na sua maioria, os alunos responderam que se 
tratava do dia de anos do sujeito poético. À medida que ia fazendo perguntas, os alunos 
conseguiram prever alguns pontos-chave do poema: o tema; a antítese passado-presente; 
os sentimentos do poeta de acordo com o tema e com a contraposição dos tempos. A 
professora atuou sempre no sentido de preparar os alunos para o texto, a partir de várias 
estratégias – note-se que este poema apresenta uma viagem através do tempo, através da 
memória, tal como a professora tentou fazer naquele momento da aula. Para além disso, 
no poema, a recordação da infância, ainda que feliz, acentua a angústia do poeta por 
causa de um tempo perdido, que não volta, sempre em contraposição com o presente; tal 
como aconteceu na aula: os alunos recordaram dois tempos – o seu passado e presente -, 
e muitos partilharam do sentimento do poeta. 
Para validarem as suas previsões, a professora perguntou aos alunos, depois de 
lerem o texto na íntegra, o que tinham achado do texto e qual a relevância do momento 
inicial para compreenderem o texto, sendo que todos os alunos consideraram que o 
tinham compreendido facilmente pelo momento de descontração, de conversa e de 
partilha de experiências que se protagonizou no início da aula. Curiosamente, um dos 
alunos, antes de se iniciar a análise do poema em si, interveio logo, chamando a atenção 
para a repetição de um verso do poema – “O dia em que festejavam os meus anos...”, 
constatando, rapidamente, que tal funcionava como uma espécie de refrão, atroando 
como um esgar nostálgico, traduzindo a revolta, a não aceitação do irremediável, a 
saudade profunda de um tempo perfeito e perdido. A resposta/intervenção deste aluno 
foi o ponto de partida para a análise do poema, decorrendo a aula de forma 
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descontraída, já que nenhum aluno teve dificuldade em identificar os diversos pontos-
chave do texto: a tentativa repetida de reviver o passado; a valorização intencional da 
reminiscência da infância feliz; a reiteração consciente do tema desenvolvido ao longo 
do poema; a correlação com o título do poema; a ênfase do lamento angustiado do eu 
lírico. 
Esta situação traduziu a importância destes momentos interacionais entre o 
professor e os alunos para a compreensão de textos, representando as conversas, as 
previsões, as formulações de hipóteses uma estratégia eficaz de preparação para a 
compreensão na leitura, que estimula, ainda, o bom desenvolvimento da aula. 
 

















Esta aula corrobora o que foi exposto no exemplo anterior, partindo-se do título 
para prever alguns momentos do texto e, a partir daí, estimular a compreensão 
inferencial. A planificação exposta acima representa um momento inicial da aula, 
evidenciando alguns possíveis passos para se desenvolver esta estratégia de 
compreensão do texto em contexto. Se na outra aula descrita (cf. Aula 1) a professora 
optou por fazer uso das vivências pessoais dos alunos, aqui recorreu aos seus 
conhecimentos do senso-comum, tomando como ponto de partida um fenómeno 
! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aulas Nrs. 133 e 134                                   Professora: Carolina da Costa                                        Ano/Turma:12º A 
Tema: Mensagem – Fernando PessoaSala: 02, Piso -1                             
Subtema: „Nevoeiro“ (de O Encoberto)                                                                                                                   Data: 12 de marçode 2015 
+/- 10‘  
! Motivação – introdução ao poema “Nevoeiro”: conversa livre com os alunos sobre o fenómeno meteorológico “Nevoeiro”. 
 
O que suscita? Bom ou mau tempo? Que sentimentos desperta: alegria, tristeza, euforia, melancolia? Vê-se o céu: definição ou 
indefinição? Qual o seu significado? O que representa: tempo incerto? 
 
a) Os alunos deverão formar previsões, formular hipóteses: “A partir do título, prevejo que se trate...” 
 
b) E justificá-las: “Baseio-me em...” 
 
c) Depois de debaterem sobre o fenómeno meteorológico, a professora faz a ponte de ligação para o poema em causa, pedindo aos 
alunos que ouçam o poema e o acompanhem através da leitura. 
 
d) No fim, os alunos deverão validar as suas previsões: a hipótese formulada corresponde ao texto? Aproxima-se? Há pontos de 
ligação? 
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meteorológico usual – o nevoeiro. Esta aula foi interessante porque, curiosamente, mas 
fruto do acaso, nesse dia estava nevoeiro à hora em que a aula começou, pelo que a 
professora aproveitou essa situação e, fazendo algumas alterações ao planificado, 
colocou faseadamente as perguntas, que constam da planificação, mas tomando como 
ponto de partida as condições meteorológicas que se vivenciavam nesse dia. A 
professora pediu que olhassem pela janela e fossem respondendo às questões, de acordo 
com o que viam através da janela e com os estados de espírito que esse tempo estava, 
naquele momento, a provocar nos alunos.  
A aula resultou na perfeição, favorecida pelas condições externas, pois os alunos 
conseguiram exprimir melhor as suas ideias e as suas emoções, já que facilmente 
chegaram a previsões/respostas que eram fulcrais para a compreensão futura do texto, 
tais como: a indefinição, a incapacidade de ver, nevoeiro sinónimo de mau tempo, 
sentimentos de tristeza, melancolia associados a este tempo. Estas ideias-chave, com 
que formularam as suas hipóteses, foram devidamente justificadas, baseando-se os 
alunos naquilo que estavam precisamente a sentir pela realidade exterior (os alunos 
constataram que não se via nada lá fora e que se sentiam mais nostálgicos, 
melancólicos, tristes, em contraposição com o estado de espírito que dias de sol 
suscitavam neles).  
Esta estratégia, tal como corroboram os dois exemplos aqui demonstrados, 
torna-se mais eficaz e apresenta um maior envolvimento do aluno, se tiver na base a 
formulação de hipóteses/previsões que tenham como ponto de partida respostas afetivas 
e os conhecimentos do leitor. 
 
Ainda que os títulos, tal como foi referido anteriormente, sejam as principais e 
mais produtivas fontes de previsões, abre-se, aqui, um parênteses, para demonstrar que 
embora tal tenha fundamento, não é a única estratégia de formulação de hipóteses. Para 
se protagonizar uma prática pedagógica criativa, dinâmica e variada, o professor pode e 
deve recorrer a diversos materiais para tornar as suas aulas interessantes e não 
monótonas, contribuindo, ainda, para o fomento da cultura geral do aluno e, 
promovendo a capacidade de estabelecer relações intertextuais com diferentes domínios. 
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à Aula 3 
 
 
Na aula de 27 de abril de 2015 (aqui designada Aula 3), a professora estagiária 
lecionou a linha de força “o Sonho” na obra de José Saramago, O Memorial do 
Convento, selecionando, como movimento introdutório, um espaço dedicado à abertura 
a novos saberes, a diferentes áreas, mas em tudo relacionadas com o tema a desenvolver 
na aula. Como sua estratégia de compreensão do texto, a professora optou por planificar 
o momento dedicado à formulação de hipóteses, sem que os alunos se pudessem apoiar 
em indícios do texto, ou seja, a partir de 3 imagens simbolicamente representativas do 
tema: uma de um painel de azulejos de Olavo d’Eça (cf. Anexo 11a)) e duas pinturas de 
José Santa-Bárbara (cf. Anexo 11b) e 11c)). Ora, as imagens, selecionadas 
propositadamente, representavam os 3 momentos da aula que a professora iria delimitar, 
e que os alunos teriam que prever (cf. o que consta no momento planificado acima, na 
imagem; comparando com as imagens abaixo): um momento dedicado à razão da 
existência desta linha de força na obra e seu protagonista – a passarola e seu inventor, 
Bartolomeu Lourenço (cf. Anexo 11a)); outro à leitura do Capítulo VI, em que se 
inaugura a construção da passarola (cf. Anexo 11b)); e, por fim, o momento em que se 
concretiza o sonho de voar, como confere a leitura do Capítulo XVI (cf. Anexo 11c)): 
! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aula Nr. 159 e 160                                                               Professora: Carolina da Costa                                                  Ano/Turma:12º A 
Tema: Memorial do Convento – José Saramago                                                                                                                     Sala: 02, Piso -1                             
Subtema: „Linha de força: o Sonho“                                                                                                                         Datas: 27 de abril de 2015 
+/- 8‘  
! Motivação – apresentação em Power Point de imagens de pinturas alusivas à temática do “Sonho”. 
 
a) A professora projeta um Power Point com três pinturas que ilustram o trabalho a desenvolver na aula e questiona os alunos sobre 
o que sugere cada imagem: O que sugere? Trata-se de quê? 
 
Informação sobre os quadros/imagens apresentadas: 
! A primeira imagem inaugura o tema com a projeção de uma passarola e o seu inventor – Bartolomeu Lourenço. 
! A segunda imagem remete para o Capítulo VI, em que Bartolomeu partilha o seu sonho com Baltasar e o convida a fazer 
parte dele. 
! A terceira imagem corresponde ao Capítulo XVI, momento em que se relata a concretização do sonho comum da 
Trindade – o voo da passarola. 
 
b) A professora refere que as imagens não foram escolhidas ao acaso, pois elas sustentam/ilustram simbolicamente a maior parte 
dos textos que vão ser analisados em aula. 
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! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aula Nr. 159 e 160                                                               Professora: Carolina da Costa                                                  Ano/Turma:12º A 
Tema: Memorial do Convento – José Saramago                                                                                                                     Sala: 02, Piso -1                             















Estes são os momentos-chave desta linha de força, pelo que foi pertinente 
introduzi-los a partir de imagens, projetadas em Power Point, uma a uma, pela 
sequência apresentada em cima. À medida que a professora projetava as imagens, 
perguntava aos alunos o que sugeriam, o que representavam, que pessoas/objetos 
estariam nas imagens, e qual julgavam ser a sua importância para a aula. Os alunos 
prontamente relacionaram as imagens com os momentos que iriam ser estudados na 
aula, validando a professora as suas previsões, o que demonstrou algum conhecimento 
da obra.  
Os alunos ficaram, no entanto, a conhecer trabalhos de outros autores que se 
dedicaram ao estudo desta linha de força saramaguiana, o que suscitou neles interesse, 
pois puderam contactar com ilustrações daquilo que iam ler. Tal constituiu, também, um 
auxilio à construção de imagens mentais como estratégia de compreensão da leitura, 
uma vez que os alunos puderam visualizar mentalmente os elementos importantes a 
abordar, permitindo fazer ligações/analogias com outros momentos da obra; e, até, 
envolvê-los na leitura, pela simples associação da imagem ao texto, o que, 
normalmente, é mais motivante para o aluno, sobretudo quando a leitura é imposta. 
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Até aqui temos vindo a exemplificar diferentes formas de prever o conteúdo do 
texto, porém, tal como foi exposto no ponto 4.3.1.1., as previsões também se fazem ao 
nível da estrutura. Para concluir, atente-se num exemplo de estratégia de previsão da 
estrutura, desenvolvida pela estagiária, a propósito, também da aula que consta dos 
exemplos anteriores, e que adiante designamos de Aula 4: 
 




A professora introduz a estrutura/ação com uma citação projetada em Power 
Point, remetendo os alunos para a contracapa do livro. A professora deu a indicação 
para que lessem o texto e, a seguir, tentassem inferir de que se tratava; os alunos 
desenvolveram a sua compreensão inferencial a partir de elementos-chave da estrutura 
da obra: o rei, a gente, o soldado maneta, a mulher com poderes e o padre. A partir 
destes elementos, os alunos inferiram sobre a importância dos vários momentos de ação 
da obra, sugerindo o rei a promessa do rei D. João V de erigir um convento franciscano 
em Mafra; a gente o momento da construção do convento; o soldado maneta e a mulher 
com poderes a história de Baltasar e Blimunda; e o padre a ação que constitui a 
! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Aula Nr. 159 e 160                                                               Professora: Carolina da Costa                                                  Ano/Turma:12º A 
Tema: Memorial do Convento – José Saramago                                                                                                                     Sala: 02, Piso -1                             
Subtema: „Linha de força: o Sonho“                                                                                                                         Datas: 27 de abril de 2015 
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construção da passarola. Esta estratégia teve como objetivo, dada a extensão da obra a 
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Anexo 11a) 
 
Momento intertextual de introdução da linha temática “O Sonho”, a 
propósito de Memorial do Convento - Painel de azulejos de Olavo d’Eça Leal 
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Anexo 11b) 
 
Momento intertextual de introdução da linha temática “O Sonho”, a 
propósito de Memorial do Convento – Pintura de José Santa-Bárbara referente ao 
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Anexo 11c) 
 
Momento intertextual de introdução da linha temática “O Sonho”, a 
propósito de Memorial do Convento – Pintura de José Santa-Bárbara referente ao 
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Anexo 12 
 
Exemplificação detalhada e didatização da aplicação de exercícios sobre previsões 
na Prática Pedagógica Supervisionada de Alemão: 
 
Na aula de 13 de janeiro de 2015 a professora estagiária inaugurou a unidade 
temática “Schule” (escola) e para a introduzir recorreu à estrutura mental do aluno,  no 
sentido de chegar ele próprio ao tema. Para tal, desenvolveu uma atividade (abaixo, na 
planificação, descrita na fase “Hinführung”, isto é, como estratégia de motivação, de 
introdução ao tema), que consistia na projeção, a partir de um Power Point, de várias 
fotografias, reais, de alguns espaços da Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho: 
 
 
As fotografias captaram, de imediato, a atenção dos alunos, pois representavam 
algo que lhes era familiar – a sua escola. A professora ia perguntando, à medida que as 
fotografias iam passando, o que sugeriam, e os alunos iam respondendo, em Português, 
que espaços eram. Com esta atividade, a professora pretendeu que os alunos, através de 
fotos reais, coloridas e familiares, se tornassem ativos e motivados para trabalhar a 
!!! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Stunden Nr. 59 und 60 / 61 und 62                                 Lehrkraft: Carolina da Costa                                          10. Klasse (1. Lernjahr) 




























- Die Lehrerin zeigt anhand von einer PPT – Präsentation einige Fotos 
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unidade temática e adivinhassem qual seria, descoberta essa que seria desencadeada 
pela capacidade de o aluno inferir e relacionar, mentalmente, os seus conhecimentos 
com a intenção da professora e com a atividade projetada. 
Quando os alunos já estavam familiarizados com a atividade, a professora 
perguntou que previsões faziam sobre o tema e sobre algumas atividades que se 
pudessem desenvolver. Ao mesmo tempo, a professora projetou uma foto da entrada da 
escola, o que os levou a prever que o tema seria “a escola”: 
 
 
Este processo de compreensão permitiu que os alunos tivessem o primeiro 
contacto com o tema sem que ele fosse imposto, o que tornou o momento da aula mais 
descontraído e a participação dos alunos mais ativa. Para além disso, o facto de pôr os 
alunos em contacto com algo que faz parte da sua rotina, e sobretudo da rotina comum 
aos 29 alunos presentes em aula, tornou a experiência mais motivante, pois deu-se lugar 
à partilha de experiências suscitadas pelas fotos dos espaços da escola e à tentativa de os 
localizar. Concomitantemente, este momento contribuiu para a aprendizagem do 
vocabulário, baseada na previsão do significado a partir das imagens; e demonstrou que 
é essencial este primeiro momento de descoberta do significado, para os alunos terem 
com que relacionar a informação nova que é a palavra em Alemão. 
!!! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Stunden Nr. 59 und 60 / 61 und 62                                 Lehrkraft: Carolina da Costa                                          10. Klasse (1. Lernjahr) 
Thema: die Schule                                                           Raum 42, 2. Etage                                            Datum: 13. und 15. Januar 2015 
15’ Erarbeitung Aktivitäten:  
-  Die Lehrerin sagt den SchülerInnen, dass das neue Thema „Die Schule“ 
ist, und zeigt ein Foto von der Dr. Joaquim de Carvalho-Schule, um das 
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Anexo 13 
 
Exemplificação detalhada e didatização da aplicação de exercícios de 
preparação/antecipação de textos – Fase “antes da leitura” do Modelo Trifásico 
(ou Aktivierungsphase/Hinführungsphase), através da introdução/ativação de 
conhecimentos prévios sobre o tema e o vocabulário na Prática Pedagógica 
Supervisionada de Alemão: 
 
⇒ Com recurso a imagens: 
 
Numa primeira fase, destinada à preparação para a leitura, designada nas 
planificações como “Hinführung”, pretendia-se, nestes exemplos em particular, 
introduzir a temática, no sentido de os alunos se familiarizarem com o que se iria 
desenvolver na aula (adiante, exemplo denominado “Aula 1”), ou recordarem a temática 
introduzida na aula anterior (adiante, exemplo denominado “Aula 2”). Para o efeito, os 
exercícios preparados pela professora eram, sobretudo, apoiados por um Power Point, 
com recurso a imagens: 
 


























Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Stunden Nr.  119 und 120 / 121 und 122                            Lehrkraft: Carolina da Costa                                      10. Klasse (1. Lernjahr) 

























- Die Lehrerin zeigt anhand von einer PPT – Präsentation ein paar Fotos (ohne Titel) von 
einigen Märchen und fragt, was die Fotos darstellen. 
- Am Ende sagt die Lehrerin den SchülerInnen, dass „das Märchen“ das neue Thema der 
Stunde ist. 
!
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Nesta aula, de 14 de maio de 2015, a introdução da temática das Märchen (o 
conto maravilhoso), realizou-se através da projeção, a partir de um Power Point, de um 
slide (ver slide acima) com  duas frases tradicionais e comuns a todos os contos dos 
irmãos Grimm (conhecimento cultural) na Alemanha, que ditam o seu início “Es war 
einmal...” (“Era uma vez...”) e o seu fim “...und wenn sie nicht gestorben sind, dann 
leben sie noch heute.” (“...e se nenhum morreu, então perduram até hoje.”). O objetivo 
era que os alunos se familiarizassem com esta estrutura e a retivessem, pois logo de 
seguida iriam interiorizá-la ao associá-la às imagens. 
Em seguida, a professora foi apresentando imagens que eram do conhecimento 
dos alunos, uma vez que também na sua LM esses contos existiam e eram transmitidos 
pelas gerações anteriores – Cinderela, Branca de Neve e os Sete Anões, Rapunzel, A 
Bela Adormecida e O Capuchinho Vermelho - e perguntava o que sugeriam as imagens, 
ao que os alunos responderam dando-lhes o título, em Português, dos respetivos contos. 
Por último, e uma vez familiarizados com as imagens, a professora introduziu a 
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Nesta aula, a professora procedeu à revisão da temática introduzida na aula 
anterior (Aula 1 - das Märchen), mostrando um diapositivo com as fórmulas de início e 
fim dos Märchen e perguntou aos alunos qual era o tema, ao que os alunos responderam 
“o Conto”. De seguida, questionou-os sobre o Conto dado, que identificaram – 
“Aschenputtel” (“Cinderela”), acompanhando as suas respostas com um slide com a 
imagem da protagonista e o título (Cf. imagem acima).  
A estratégia continuou a ser implementada, não só para aferir a unidade temática 
e o Conto aprendidos, mas também para recordar as personagens do conto. À medida 
que os alunos iram recordando as outras personagens (o príncipe, a madrasta, as irmãs e 
a fada), colavam as suas personagens (que a professora tinha em fotocópia a cores) no 
quadro, seguindo-se um jogo – “Wer ist das?” (Quem é quem? – slide-1). Neste jogo, os 
alunos tinham que olhar para as imagens no quadro e relacioná-las com o texto que 
aparecia no diapositivo, que continha uma descrição da personagem (slide-2). No fim, a 
professora projetava o slide, substituindo o pronome, neste caso, “dieses Mädchen” pela 
!!! !










Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
Stunden Nr.  119 und 120 / 121 und 122                            Lehrkraft: Carolina da Costa                                      10. Klasse (1. Lernjahr) 




















- Die Lehrerin wiederholt, was die SchülerInnen in der letzten Stunde gelernt haben 
– Wiederholung: 
 
• Die Lehrerin zeigt ein Dia mit den Sätzen „Es war einmal“ und „und wenn sie 
nicht gestorben sind, dann leben sie noch heute“ und fragt was die SchülerInnen 
gelernt haben.  
• Dann zeigt die Lehrerin ein Dia mit dem Namen des Märchen und mit der 
Hauptfigur – „Aschenputtel“. 
• Dann fragt die Lehrerin die SchülerInnen, wer die anderen Märchenfiguren sind. 
Die Lehrerin klebt Bilder von den anderen Märchenfiguren an die Tafel. 
• Dann sagt die Lehrerin, dass  die SchülerInnen ein Spiel anhand einer PPT-
Präsentation spielen werden: „Wer ist das?“.  Die Lehrerin zeigt Dias mit der 
Beschreibung von den Märchenfiguren und fragt wer die Märchenfigur ist. 
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personagem, para que os alunos efetivassem a correspondência imagem (imagem-3)-










Dieses Mädchen ist hübsch, 
schlank und klein.  
Dieses Mädchen hat lange, blonde, 
lockige Haare. 
Dieses Mädchen hat ein 
wunderschönes Kleid.  
Dieses Mädchen tanzt mit dem 
Prinzen. 





Aschenputtel ist hübsch, 
schlank und klein.  
Aschenputtel hat lange, blonde, 
lockige Haare. 
Aschenputtel hat ein 
wunderschönes Kleid.  
Aschenputtel tanzt mit dem 
Prinzen. 
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Anexo 14 
 
Exemplificação de exercícios de construção da compreensão – Fase “durante a 
leitura” do Modelo Trifásico (ou Verstehensphase), na Prática Pedagógica 
Supervisionada de Alemão, no que respeita à compreensão global: 
	  




Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz 
 
Arbeitsblatt Nr. ………… 
Datum……………………. 
Mai 2015                                                                                        Prática Pedagógica Supervisionada 
Carolina da Costa 
2. Lies folgendes Märchen und löse die Übungen dazu. 
 
Aschenputtel 
a) Es war einmal Aschenputtel.  
Aschenputtel ist hübsch, schlank und klein. Es hat lange, blonde Haare und große, blaue Augen. 
b) Aschenputtel hat zwei Stiefschwestern. Sie sind hässlich und böse. Julia hat kurze, blonde 
Haare und Laura hat rote, lockige Haare und grüne Augen. Die Stiefmutter ist hässlich und alt. 
Ihre Haare sind kurz und dunkel. Sie mag Aschenputtel nicht.  
c) Jeden Tag räumt Aschenputtel das Haus auf, kocht, reinigt den Boden und wäscht die Wäsche.  
d) Eines Tages gibt der König ein Fest. Der Prinz möchte heiraten. Der Prinz ist jung und gut 
aussehend. Er ist groß, dünn und hat braune, schulterlange, glatte Haare. 
Die Stiefmutter und ihre Töchter gehen zum Fest. Aschenputtel bleibt zu Hause. Aschenputtel 
hat nur alte Kleider und geht nicht zum Fest. Aschenputtel ist traurig und weint. 
e) Da kommt eine Fee. Die Fee ist alt und dick, aber sie ist sehr freundlich und gibt Aschenputtel 
ein Kleid und Schuhe aus Kristall. Das Kleid ist wunderschön.  
f) Aschenputtel geht zum Fest. Der Prinz tanzt nur mit Aschenputtel.  
g) Es ist Mitternacht und Aschenputtel geht nach Hause, aber sie verliert einen Schuh. 
h) Der Prinz will wissen wem der Schuh gehört. Die Stiefschwestern probieren den Schuh an, aber 
er passt nicht. Sie haben große Füße. Aschenputtel probiert auch den Schuh aus Kristall an. Der 
Schuh passt.  
i) Der Prinz heiratet Aschenputtel.  




1. Welche Bilder passen zu den Abschnitten? 
 
! Bild 1      ! Bild 2     ! Bild 3 
   ! Bild 4           Bild 5 ! Bild 6 










- Bilder von Europrice (2009), O Mundo das Princesas, Editora Europrice. 
- Text von Lehrerin bearbeitet. 
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Anexo 15 
 
Exemplificação de exercícios de construção da compreensão – Fase “durante a 
leitura” do Modelo Trifásico (ou Verstehensphase), na Prática Pedagógica 
Supervisionada de Alemão, no que respeita à compreensão seletiva: 
 






3. Richtig (R) oder falsch (F)? Korrigiere die falschen Aussagen. 
&
a) Die Humboldt-Schule ist groß und schön. 
 ________________________________________________________________ 
 
b) Die São Marcos-Schule ist klein und alt. 
________________________________________________________________ 
 
c) Tanja Winter ist Schülerin in der Kaiser-Schule.  
________________________________________________________________ 
 
d) In der São Marcos-Schule ist das Labor im ersten Stock. 
________________________________________________________________ 
 
e) In der Humboldt-Schule im ersten Stock sind das Labor, der Musikraum, die 
Bibliothek, der Computerraum und Klassenzimmer. 
________________________________________________________________ 
 
f) Die Kaiser-Schule ist alt, aber die Lehrer sind nett. 
________________________________________________________________ 
 




4. Meinung äußern… 
 
Ergänze die Tabelle. 
 
Text Meinung über… 
 
 die Schule die LehrerInnen 
1   
2   









! Wie ist deine Schule? / 
deine LehrerInnen?  
 
! Wie findest du deine 
Schule? / deine 
LehrerInnen? 
• Meine Schule ist... / Meine LehrerInnen sind... 
• Ich finde meine Schule... / meine LehrerInnen... 
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Anexo 16 
 
Exemplificação de exercícios de construção da compreensão – Fase “durante a 
leitura” do Modelo Trifásico (ou Verstehensphase), na Prática Pedagógica 
Supervisionada de Alemão, no que respeita à compreensão seletiva: 
 





  Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz(




  Garfield und sein Tagesablauf 
1. Garfields Tagesablauf 
 
Ich liebe lange schlafen. Ich wache um halb neun auf und 
stehe um Viertel nach neun auf. 
Ich gehe ins Bad und bade. Dann ziehe ich mich an. 
Ich habe Bärenhunger! Ich esse viel zum Frühstück. Dazu 
trinke ich auch eine Tasse Kaffee. 
Um 10.00 Uhr putze ich die Zähne und kämme mich. 
Ich  gehe um Viertel nach zehn Uhr in die Schule. Ich 
fahre mit dem Auto. 
Ich habe viele Unterrichtsstunden. Am Montag vormittags 
habe ich Sport, Kunst und Musik. 
Um 14.00 Uhr gehe ich nach Hause und ich esse zu Mittag. 
Mein Lieblingsessen ist Lasagne. 
Ich lerne eine Stunde pro Woche und mache jeden Tag die 
Hausaufgaben. 
Um 16.00 Uhr treffe ich meine Freunde.  Wir spielen 
zusammen, schaukeln,klettern auf Bäume und angeln. 
Ohhhh... Es regnet! Wir müssen nach Hause gehen. 
Um 19.00 Uhr spiele ich Computerspiele, chate mit meinen 
Freunden und sende E-Mails. 
Es ist 20.00 Uhr. Ich habe Hunger. Ich muss etwas zu 
Abend essen. Nach dem Abendessen putze ich die Zähne. 
Es ist 21.00 Uhr und ich sehe fern. 




2. Korrigiere die falschen Aussagen. Wie 
steht das im Text? 
 
1. Garfield steht um neun Uhr auf. 
.................................................................................. 
2. Zum Frühstückt trinkt Garfield eine Tasse 
Tee. 
.................................................................................. 
3. Um zehn Uhr putzt Garfield die Zähne und 
zieht sich an. 
.................................................................................. 
4. Garfield geht um zehn Uhr in die Schule. 
.................................................................................. 
5. Am Montag vormittags hat Garfield Musik, 
Deutsch und Sport. 
.................................................................................. 
6. Am Morgen trifft Garfield seine Freunde. 
.................................................................................. 
7. Nach dem Abendessen spielt Garfield 
Computerspiele. 
...................................................................................... 
8. Garfield geht ins Bett um neun Uhr. 
...................................................................................... 
 
  3. Schreibe die Sätze auf. 
 










  6. Um/ich/19.00 Uhr/Computerspiele/spiele/chate/und 
................................................................................................................. 




4. Wie ist dein Tag? Was machst du jeden Tag? 
 
 
5. Schreibe über deine tägliche 
Routine! 
 
Ich stehe um ........................... auf und 
................................................... .  
Ich gehe um ........... in die Schule und 
................................................... . 
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Anexo 17 
 
Exemplificação de exercícios de construção da compreensão – Fase “durante a 
leitura” do Modelo Trifásico (ou Verstehensphase), na Prática Pedagógica 
Supervisionada de Alemão, no que respeita à compreensão seletiva: 
 




2. Lies bitte den folgenden Text. 
 
 
Luka war mein bester Freund.  
Ich bin Deutscher und war Schüler im städtischen Gymnasium von Köln, aber 
jetzt wohne ich in Hamburg. Ich finde meine städtische Schule in Hamburg modern, schön und klein. 
Die Schule in Köln war alt aber sehr gro! und hatte einen schönen Garten. 
Luka war sehr freundlich und sportlich. Er hatte auch zwei Freunde, die immer mit uns waren, 
Lisa und Philip. Ich wei!, dass Lisa schön und nett war. Philip war sehr gro! und stark und hatte einen 
kleinen Bruder. 
Luka und ich waren immer zusammen in der Turnhalle. Jeden Tag hatten wir Fu!balltraining. 




2.1. Ordne folgende Aussage den passenden Abschnitten zu. 
 
a) Paul findet Lisa sympatisch. 
b) Der Treffpunkt von Luka und Paul war der Sportplatz. 
c)  Paul mag am liebsten Luka. 
d) Paul besucht eine städtische Schule in Hambug.  
 
 













2.3. Fülle die Lücken aus! Benutze die Verben haben/sein im Präteritum. 
 
 
Paul und Luka _____________ gute Freunde. Aber Luka _____________ auch zwei gute Freunde – 
Lisa und Philip. Lisa _____________ ein 15 jähriger Mädchen und Phlipip _____________ einen 
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Anexo 18 
 
Exemplificação de exercícios de construção da compreensão – Fase “durante a 
leitura” do Modelo Trifásico (ou Verstehensphase), na Prática Pedagógica 
Supervisionada de Alemão, no que respeita à compreensão detalhada: 
 
à Exercício de completamento de espaços, relacionando informação específica 






((((((((((((((((((((((Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz(
 
Arbeitsblatt Nr. ………… 
Datum……………………. 
 
1. „Die Familie“ – Wer ist wer? 
Betitle das Bild anhand von dem Text. 
!"#$%"&'
 
Das ist meine Familie! 
Der Cousin von meinem Vater und seine Frau haben ein Baby. Ihr Hobby ist mit dem Baby im Park spazieren. 
Mein Vater und meine Mutter sind sehr nett. Meine Eltern sind Lehrer von Beruf und sie haben drei Kinder: 
meine zwei Geschwister - einen Jungen und ein Mädchen – und ich. Mein Bruder ist sportlich und sein Hobby 
ist Fußball spielen. Meine Schwester ist 9 Jahre alt und ihre Lieblingsfreizeitaktivität ist Comics lesen. 
Meine Großeltern sind super. Meine Oma interessiert sich für Tiere. Sie hat eine Katze und einen Hund zu 
Hause und ihr Hobby ist mit den Haustieren spazieren. Ihre Lieblingsfreizeitaktivität ist mit meiner Mutter Tee 
trinken. 
Mein Opa ist 64 Jahre alt. Er ist Tierarzt von Beruf und sein Hobby ist Lesen. 
Meine Tante ist die Schwester von meinem Vater und sie ist Sekretärin von Beruf. Sie interessiert sich für 
Computer. Ihre Lieblingsfreizeitaktivität ist im Internet surfen. 
Meine Mutter hat einen Bruder – meinen Onkel. Mein Onkel ist Telefonist von Beruf und hat keine Kinder. 




	   149	  
Anexo 19 
 
Exemplificação de exercícios de construção da compreensão – Fase “durante a 
leitura” do Modelo Trifásico (ou Verstehensphase), na Prática Pedagógica 
Supervisionada de Alemão, no que respeita à compreensão detalhada: 
 
à Exercícios com tabelas, organizando e inventariando informações detalhadas:  
 
c) einen Film sehen ------- Kleider kaufen ------- Porcorn essen ------ Cola trinken 
Ich mache das ____________________________________ (im Kino) 
d) Sport treiben ----- Fu!ball spielen ------- fernsehen ------- Basket trainieren 
Ich mache das ________________________________ (auf dem Sportplatz) 
 
B. 
1. Lies bitte den folgenden Text. 
 
Hallo. Mein Name ist Luka. Ich bin 16 Jahre alt und ich komme aus Deutschland. Ich bin für 
mein Alter normal groß und schlank. Meine blonden Haare sind glatt und kurz. Ich habe eine kleine 
Nase und blaue Augen. Ich treibe gern Sport.  
Ich besuche das städtische Gymnasium von Köln und da sind alle nett und freundlich. Jeden 
Tag vormittags und nachmittags habe ich Unterricht, aber Freitag nachmittags habe ich frei. Wenn ich 
frei habe, treffe ich mich mit meinen Freunden Lisa und Philip. Wir gehen alle an die gleiche Schule 
und sind in der selben Klasse. Wir treffen uns immer um 14.00 Uhr auf dem Schuhlhof und gehen in 
die Eisdiele. Wir essen ein Eis und quatschen. 
Lisa ist 15 Jahre alt und ist Portugiesin. Sie ist ein Einzelkind wie ich. Lisa ist sehr hübsch und 
klein, aber ich finde, dass sie viel zu dünn ist. Sie hat lange, braune, gewellte Haare und ihre Augen 
sind klein und braun. Lisa treibt keinen Sport, aber wir gehen oft ins Kino. 
Philip ist Deutscher. Er hat schulterlange, dunkle Haare, und kleine, grüne Augen. Er ist groß 
und normalgebaut. Normaleweise spielen wir zusammen Fußball am Wochenende und treffen uns um 
15.00 Uhr im Park. Dann treffen wir Lisa um 21.00 Uhr im Kino und wir sehen einen Film und essen 
Popcorn. 
Lisa und Philip sind die besten Freunde auf der Welt. 
 
1.1. Wer ist wer?  Mache Notizen und fülle die Tabelle aus. 
 
 Luka Lisa Philip 
Alter - - - 















1.2. Sind die folgenden Aussagen richtig (R) oder falsch (F)? Wie steht das im Text? 
 
a) Luka ist ist gro! und schlank. 
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Anexo 20 
 
Exemplificação de exercícios de produção a partir de um modelo implementado 
em aula – Fase “depois da leitura” do Modelo Trifásico (ou Anschlussphase), na 
Prática Pedagógica Supervisionada de Alemão: 
 





&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz&
 
Arbeitsblatt Nr. ………… 
Datum……………………. 
 
1. Wie ist deine Schule?!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
Schreibe einen kurzen Text über deine Schule. & 
Du kannst folgende Informationen benutzen:                                &&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&&& 
                           
                                                                                   
a) Name: Dr. Joaquim de Carvalho-Schule 
 
b) Ort: Figueira da Foz 
 
c) Plätze in der Schule:  
 
! Im Untergeschoss: die Computerräume, die Kunsträume, die Bibliothek, 
die Aula. 
! Im Erdgeschoss: der Eingang, das Sekretariat, das Direktorat, die Mensa, 
die Cafeteria, die Labors. 
! Im ersten Stock: die Klassenzimmer, das Lehrerzimmer, die Toiletten. 
! Im zweiten Stock: die Klassenzimmer, die Toiletten 
! Draußen: der Schulhof, der Parkplatz, der Garten, der Sportplatz, die 
Turnhalle. 
 
d) Deine Meinung:  
Wie findest du die Schule (alt; modern; klein; groß), die SchülerInnen und die 





















  Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz(




  Garfield und sein Tagesablauf 
1. Garfields Tagesablauf 
 
Ich liebe lange schlafen. Ich wache um halb neun auf und 
stehe um Viertel nach neun auf. 
Ich gehe ins Bad und bade. Dann ziehe ich mich an. 
Ich habe Bärenhunger! Ich esse viel zum Frühstück. Dazu 
trinke ich auch eine Tasse Kaffee. 
Um 10.00 Uhr putze ich die Zähne und kämme mich. 
Ich  gehe um Viertel nach zehn Uhr in die Schule. Ich 
fahre mit dem Auto. 
Ich habe viele Unterrichtsstunden. Am Montag vormittags 
habe ich Sport, Kunst und Musik. 
Um 14.00 Uhr gehe ich nach Hause und ich esse zu Mittag. 
Mein Lieblingsessen ist Lasagne. 
Ich lerne eine Stunde pro Woche und mache jeden Tag die 
Hausaufgaben. 
Um 16.00 Uhr treffe ich meine Freunde.  Wir spielen 
zusammen, schaukeln,klettern auf Bäume und angeln. 
Ohhhh... Es regnet! Wir müssen nach Hause gehen. 
Um 19.00 Uhr spiele ich Computerspiele, chate mit meinen 
Freunden und sende E-Mails. 
Es ist 20.00 Uhr. Ich habe Hunger. Ich muss etwas zu 
Abend essen. Nach dem Abendessen putze ich die Zähne. 
Es ist 21.00 Uhr und ich sehe fern. 




2. Korrigiere die falschen Aussagen. Wie 
steht das im Text? 
 
1. Garfield steht um neun Uhr auf. 
.................................................................................. 
2. Zum Frühstückt trinkt Garfield eine Tasse 
Tee. 
.................................................................................. 
3. Um zehn Uhr putzt Garfield die Zähne und 
zieht sich an. 
.................................................................................. 
4. Garfield geht um zehn Uhr in die Schule. 
.................................................................................. 
5. Am Montag vormittags hat Garfield Musik, 
Deutsch und Sport. 
.................................................................................. 
6. Am Morgen trifft Garfield seine Freunde. 
.................................................................................. 
7. Nach dem Abendessen spielt Garfield 
Computerspiele. 
...................................................................................... 




 3. Schreibe die Sätze auf. 
 















  6. Um/ich/19.00 




5. Schreibe über deine tägliche 
Routine! 
 
Ich stehe um ........................... auf und 
................................................... .  
Ich gehe um ........... in die Schule und 
................................................... . 








  Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz(




























Exemplificação de exercícios de produção a partir de um modelo implementado 
em aula – Fase “depois da leitura” do Modelo Trifásico (ou Anschlussphase), na 
Prática Pedagógica Supervisionada de Alemão:  
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Anexo 22 
 
Exemplificação de exercícios de produção a partir de um modelo implementado 
em aula – Fase “depois da leitura” do Modelo Trifásico (ou Anschlussphase), na 
Prática Pedagógica Supervisionada de Alemão: 
 




!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!Escola Secundária Dr. Joaquim de Carvalho, Figueira da Foz!
 
Arbeitsblatt Nr. ………… 
Datum……………………. 
 
5. Aschenputtel und der Prinz wohnen sehr glücklich in einem schönen Schloss. Am 
Wochenende gibt Aschenputtel eine Party. Sie lädt die Stiefschwestern zu der 
Party ein. 
 

























C. Endaufgabe: Du sollst eine Einladung schreiben. 
 
C.1. “Paul und Luka waren beste Freunde. Aber jetzt wohnt Paul in einer anderen Stadt und besucht 
eine andere Schul . Paul will Luka wieder sehen und lädt ihn zu einem Treffen ein”. 
 
a) Wähle den Treffpunkt, die Uhrzeit, das Ziel und was sie im Treffpunkt machen können. 













C.2. Du hast auch einen beste Freund / eine beste Freundin und ihr habt Spa! zusammen. 
 
a) Beschreib deinen beste Freund / deine beste Freundin und was ihr zusammen macht (60-
80 Wörter). 
b) Benutze die folgende Informationen: 
 
- Personalien: Name, Alter, Nationalität, Wohnort. 
- Aussehen: Wie sieht er/sie aus? 
- Interessen: Was er/sie mag und nicht mag; Hobbys… 
- Treffpunkte: Wo du und er/sie treffen sich? 
- Aktivitäten: Was macht ihr zusammen? Wo? Wann? 
 
_______________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________  
_______________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________  
_______________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________  
_______________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________  
_______________________________________________________________________________________________________
_______________________________________________________________________________________________________  
_______________________________________________________________________________________________________ 
Viel Glück! 
 
